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ENSEÑANZA, 
CURRÍCULUM 
Y PROFESORADO 


INTRODUCCIÓN CRÍTICA A LA DIDÁCTICA 


«De algún modo, los críticos de la escuela (y en gran medida 
el presente autor) están cogidos en una trampa. Es bastante senci- 
llo denigrar las estructuras “educativas” existentes (al fin y al 
cabo todo el mundo parece hacerlo); sin embargo, no es tan senci- 
llo ofrecer estructuras alternativas. El individuo que trata de me- 
jorar algunas de las condiciones más debililantes corre el riesgo 
de ayudar en realidad a fortalecer y perpetuar lo que bien podría 
ser una serie anticuada de disposiciones institucionales. Sin em- 
bargo, no tratar de mejorar las condiciones en modos a menudo 
pequeños y vacilantes es despreciar a los seres humanos reales 
que habitan actualmente la escuela durante la mayor parte de su 
vida hasta llegar a adultos. Por tanto, solemos intentar jugar a 
menudo en ambos lados de la batalla. Criticamos los presupuestos 
ideológicos y económicos fundamentales que conforman a las es- 
cuelas tal como existen hoy y, al mismo tiempo, paradójicamente, 
tratamos de conseguir que esas mismas instituciones sean un poco 
más humanas, un poco más educativas. Es una posición ambigua, 
pero al fin y al cabo es también ambigua nuestra situación total... 
Sin embargo, si la educación en particular puede ocasionar cam- 
bios (y aquí deberíamos leer política y económicamente), entonces 
deben efectuarse cambios concretos ahora, mientras se articulan 
las críticas más básicas. Lo uno no es excusa para lo otro.» 


(M. W. APPLE, Ideología y currículo.) 


INTRODUCCIÓN 


<«... para poder escribir hay que con- 
vencerse primeramente de que todos los 
Hibros que se han escrito lo fueron para 
que se les pidiera cosas prestadas. El arle 
consiste en pagar los préstamos con inte- 
rés, Y esto es más difícil de lo que pa- 
rece.» 


(L. DURRELL, El libro negro.) 


«Hay algunos que se cansan en saber y 
averiguar cosas, que después de sabidas y 
averiguadas, no importan un ardite al 
entendimiento ni a la memoria.» 


(CERVANTES, Don Quijote.) 


Desde que comenzó mi trabajo de docencia en Didáctica, siem- 
pre me preocupó lo que yo percibía como carencia de una organiza- 
ción a la vez estable y fluida del cuerpo de conocimiento que consti- 
tuye esta materia. Si al fin y al cabo una disciplina —sobre todo 
cuando se piensa en su enseñanza--— requiere de la reconstrucción 
lógica de lo que constituye su saber especializado, no acababa nunca 
de encontrar un modo de organización que permitiera un acerca- 
miento sistemático, pero no necesariamente crédulo, a la Didáctica. 

La obligada referencia a la literatura extranjera —dada la esca- 
sa producción autóctona de relieve--—- hacía aún más difícil la clari- 
ficación, debido a la falta de equivalencia, no sólo en la organiza- 
ción disciplinar del saber pedagógico, sino, lo que es quizás más 


importante, en la estructura educativa y social sobre la que se 
asienta el desarrollo de dicho conocimiento. 

Esta preocupación me Hevó a numerosos tanteos con los alum- 
nos y a prolongadas discusiones con compañeros. El problema era 
no ya cómo organizar un conocimiento, que está claro que forma 
parte de la Didáctica, de una forma lógica e inteligible. Mi proble- 
ma acabó siendo el de clarificar qué era realmente la Didáctica, 
cuál era la naturaleza de esta disciplina, cómo se constituía como 
conocimiento válido y qué es lo que comunicaba de valor a futuros 
profesores, qué es lo que les aportaba —o les debía aportar— para 
su oficio. Precisamente el hecho de dedicarme a la formación de 
profesorado hizo que actuara en mí —al principio de forma intuiti- 
va, para posteriormente irse clarificando y adoptando una posición 
expresa cierta obsesión por encontrarle un valor para la práctica 
en la misma forma de concebir la naturaleza de esta asignatura, 
pero un valor para la práctica que no supusiera ni una recopilación 
de recursos prácticos, ni la pérdida del vigor intelectual. El con- 
vencimiento de que el trabajo del profesor es fundamentalmente un 
trabajo intelectual y no sólo de capacidad operativa, me animaba a 
seguir en ese empecinamiento de descubrir el valor para la práctica 
en el propio esfuerzo intelectual, así como a entender que la Di- 
dáctica debe cargar con la responsabilidad básica de dar cuenta de 


ese problema. 

Es probable que todo ello no sea sino una paradoja: estaba bus- 
cando resolver académicamente, es decir, por la vía de la clarifica- 
ción del saber académico, algo que no puede ser resuelto, en última 
instancia, por tal vía, sino justamente por lo que sustantiviza —en 
verdad— a la Didáctica: la reflexión sobre la práctica. Puede ser. Lo 
cierto es que este libro es el fruto del esfuerzo de ese intento de 
ahondar en la naturaleza del conocimiento didáctico, y de la preten- 
sión por mostrar una organización inteligente e inteligible de dicho 
conocimiento. Pero decir que es el fruto de ese esfuerzo, no quiere 
decir que sea el fruto que se pretendía al principio. Es quizás el típi- 
co trabajo que emprendes con una intención y luego te sale otra cosa. 
Me ha sido necesario escribirlo (y reescribirlo varias veces) para Or- 
eanizar mis ideas a partir de esa pretensión primera, pero ahora me 
parece más innecesario como la búsqueda inicial del esquema asenta- 
do de reconstrucción lógica, porque su propia redacción ba sido un 
proceso de descubrimiento de la debilidad natural sobre la que se 
asienta esta disciplina. Su elaboración ha sido, al menos para mí, un 
proceso de desvelamiento del papel de legitimación de su propia po- 
sición de expertos que suelen jugar los pedagogos, construyendo un 
saber que se asienta en la necesidad de justificar su existencia (la de 


su saber y la de ellos mismos), tanto al menos como en la necesidad 
de conocer la realidad objeto de su estudio. 

. Por todo ello, el presente trabajo aspira a ofrecer una panorá- 
mica de la Didáctica, pero asumiendo claramente una perspectiva. 
Asumir Una perspectiva no supone necesariamente optar por la 
parcialidad, Antes bien, supone asumir que no existe la «imparcia- 
lidad», que no existe la'«no perspectiva», y ya que no existe, es 
mejor que la elijamos bien, y que lo hagamos conscientemente. 
Ofrecer una panorámica honesta de una disciplina, requiere desve- 
lar las posiciones desde las que se sitúa el punto de vista. Pero esto 
no es un ejercicio de palparse las ropas y mirarse al espejo antes 
de entrar al ruedo. De lo que se trata es de que la propia exposi- 
ción de lo que se mira no disponga de camuflajes ni de juegos óp- 
ticos, de tal manera que al mostrar el paisaje, pueda ser vislumbra- 
do con claridad el lugar desde donde se oteó. 

Lo importante en este caso estriba en que se pretende defender 

que la perspectiva adecuada desde la que debe elaborarse el cono- 
cimiento didáctico es incorporándose como tal disciplina a la reali- 
dad estudiada, de modo que cuando la Didáctica dirige su mirada 
al campo de trabajo que le es propio, una de las cosas con las que 
se encuentra en ese campo es consigo misma trabajando en él. No 
intenta esto ser un juego de espejos que, como en los laberintos de 
feria, le impiden a uno saber dónde está, cuál de todas las repro- 
ducciones es uno mismo y por dónde se encuentra la salida. Lo que 
se procura es no ocultar el papel que desempeña la práctica acadé- 
mica en la configuración de la realidad sobre la que «academiza» 
z La Didáctica necesita verse a sí misma cuando estudia la "3 
ñanza, porque constituye un factor de determinación o de legitima- 
ción de las prácticas escolares. No nos podemos plantear sólo qué 
es la enseñanza o el currículum, sino también cómo las concepcio- 
nes sobre la enseñanza y el currículum se han relacionado con la 
práctica de enseñanza. Y sobre todo, cómo la Didáctica ha desem- 
peñado una función ideologizadora, y siempre corre el peligro de 
desempeñarla, porque reifica, cosifica a la propia enseñanza. la 
fija en unas formas determinadas y las «perfecciona», i 

; Cuando se habla de que la escuela se halla inserta en un marco 
social, la sociedad no se limita a «poner el marco». Por el contra- 
rio, se cuela dentro del aula, y lo hace de varias formas. Cualquier 
planteamiento didáctico no puede huir de lo que la escuela verda- 

deramente es, por qué existe, para qué y para quién. Tampoco 
quiere decir que se tenga que quedar ahí, pero toda propuesta di- 
dáctica o todo conocimiento especializado en esta materia tiene 
que interactuar con esa realidad. Por eso conviene «ver» la ense- 


ñanza desde fuera y no sólo desde dentro, con- objeto de entender 
las relaciones estructurales que juega en la sociedad y cuál es la 
función que el conocimiento educativo cumple en esa trama. Por 
fortuna, contamos hoy día con numerosas aportaciones, en nuestro 
aís y fuera de él, que nos ayudan a entender la profundidad, suti- 
lezas, persistencia y límites de estas relaciones. 

Como dije antes, la escasez de producción de conocimiento 
pedagógico que sea verdaderamente relevante, nos obliga a echar 
mano confinuamente de la literatura de otros países. Esto no es 
nuevo, pero no por ello menos preocupante y delicado. Corremos 
siempre el peligro de desarrollar una conceptualización y una apli- 
cación desarraigadas del contexto, características y necesidades de 
a escuela española. Estos transplantes se convierten rápidamente, 
a poco que nos descuidemos, en puramente academicistas, porque 
no se refieren ni remiten a casos propios. Es lo que ocurre, por 
ejemplo, con mucha de la literatura sobre innovación, que suele re- 
lejar descripciones y elaboraciones posteriores de procesos de in- 
novación que poco tienen que ver con las formas de innovación 


que se han seguido en nuestro medio. Así y todo, tenemos que 
aprender lo que puede aportarnos esa producción, pero tenemos 
que ser precisamente más vigilantes y aprender sobre todo cuáles 
han sido sus limitaciones, cuál la intrumentalización con intereses 
de dominación de la producción académica y cómo ciertos sectores 
se han enfrentado de manera radical y crítica al control social, y 
por dónde y cómo inician caminos para la emancipación y para la 
justicia. Es esto lo que principalmente tenemos que aprender, y no 
el deslumbramiento academicista que sólo sirva para reforzar nues- 
tro estatus de expertos, nuestro lustre académico, nuestra posición 
privilegiada en el sistema educativo y nuestra disposición a cola- 
borar —desde nuestro «saber neutral y científico»— en el mante- 
nimiento y ajuste de la enseñanza escolar a las necesidades inter- 
nas de nuestro orden económico y social. 

A todo esto es a lo que me refiero cuando digo que la Didác- 
tica tiene que verse a sí misma, y en este sentido quiere ser crítica. 
Esto supone una visión problemática de la disciplina, es decir, una 
visión que se reconoce inserta en una perspectiva, deudora de una 
posición, y por consiguiente, abierta a la discusión externa tanto 
como al autoanálisis. Por eso mismo, no le importaría a este traba- 
jo resultar polémico, en el convencimiento de que es la discusión y 
la crítica lo que hace avanzar el conocimiento. En este sentido 
también quiere ser una introducción crítica a la Didáctica. Pero 
también quiere serla, porque en nuestro momento puede ser clave, 
crítico, tratar de contrabalancear las posiciones psicologicistas que 
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predominan en nuestro campo, y que tan fácilmente encubren la 
raiz política de los problemas educativos, con una visión más en- 
cuadrada en el análisis social. 

En fin, en la medida en que se pretende una introducción a, y 
una revisión de una disciplina, es éste un libro que está hecho a 
base de pedirle mucho prestado a otros. No diría yo que es un libro 
«de autor», pero que sí espera haber devuelto el préstamo, aunque 
sólo sea consiguiendo que las discusiones y argumentos aquí pre- 
sentados importen por lo menos «un ardite» al entendimiento. 

Por distintas razones en cada caso, no sólo estoy en deuda con 
otros libros. Son muchos los amigos que han tenido bastante que 
ver con el proceso de elaboración, y gracias al empeño de muchos 
de ellos he llegado a terminarlo. Las infinitas (por lo numerosas y 
por lo interminables) conversaciones con mi gran amigo Pélix 
Angulo Rasco han sido básicas mo sólo en la clarificación de mis 
ideas, sino también en su desarrollo y hasta en su misma expre- 
sión. Nunca sin él hubiera visto término este trabajo. Angel Pérez 
Gómez ha desempeñado un papel muy especial por su confianza y 
su apoyo incondicional a mi trabajo, y por mostrarme los límites 
de mi pensamiento. Ambos aspectos han supuesto un estímulo muy 
especial para mí. Javier Barquín Ruiz y su sentido de lo práctico, 
así como su capacidad de trabajo, ha significado siempre un refe- 
rente acerca de la manera adecuada de plantear las cosas. Miguel 
Angel Santos Guerra, con su don especial de la oportunidad, supo 
darme ánimos, mucho más generosos porque no se los pedí, en 
unos momentos claves durante el proceso de redacción inicial. 
María de la Rosa Ramírez, con su estímulo y su afecto, me demos- 
tró una forma de compañerismo que no está reñido con la sinceri- 
dad. Julián Martínez Aramendía, siempre dispuesto a la ayuda a 
los amigos, por inoportuno que sea el momento, tiene mucho que 
ver con la forma, por su especial interés en convertir cualquier 
labor de mecanografiado en un problema estético, y con el fondo, 
por lo que de calidad humana se pueda respirar en estas páginas. A 
todos ellos, mi más profundo agradecimiento. 

Al leer el título, Enseñanza, Currículum y Profesorado, al- 
guien puede pensar que dónde quedan los alumnos en todo esto. 
Pues bien, hay que pensar que en beneficio de ellos se plantean 
todos estos temas y a ellos va dedicado lo que de beneficioso 
pueda encontrarse aquí. 


Málaga, abril de 1989 


CAPÍTULO 1 


LA DIDÁCTICA Y LOS PROCESOS 
DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 


«Como práctica, la educación no puede 
terminar en un análisis, no importa lo teó- 
ricamente elegante que éste sea. Tiene un 
interés constitutivo en la acción emancipa- 
dora.» 

(Arz, 1985.) 


¿QUÉ ES LA DIDÁCTICA? 


La investigación científica y el desarrollo teórico de una discipli- 
na no es algo siempre coherente y organizado, sino que suele consti- 
tuir un torrente desperdigado de producciones específicas que van 
aportando conceptos, experimentos y datos, aislados o estructurados 
sectorialmente. Sólo de vez en cuando, algún especialista emprende 
el esfuerzo de organizar y sistematizar ese cúmulo de aportaciones, 
intentando engarzar el conocimiento disponible en una visión de con- 
juntó que reconstruya, de forma inteligente, todo lo que hasta el mo- 
mento se sabe de ese campo de conocimiento, así como las conexio- 
nes internas que se establecen entre esas aportaciones. Como es natu- 
ral, el especialista, al someterse a esa tarea de sistematización de su 
disciplina, necesita previamente haber decidido qué conocimiento del 
producido por la comunidad científica corresponde a su disciplina y 
cuál no. Es decir, necesita definir, delimitar, su disciplina. En algu- 
nas ciencias ésta es una tarea relativamente fácil. Hay ciencias en las 
que hay un gran acuerdo en la comunidad de especialistas acerca de 
las fronteras materiales, y características formales de su disciplina. 
Tal es el caso, en general, de las ciencias físicas. 
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Hay, no obstante, otros campos del saber, como es el caso, en 
general, de las ciencias sociales, en los que esa delimitación es 
más arriesgada. En ocasiones, este riesgo ha estado motivado por- 
que la propia definición del campo suponía una opción en la forma 
de entender la realidad material objeto de estudio, para la que no 
existía un gran consenso entre los especialistas. Así ha ocurrido, 
or ejemplo, con la Psicología, que viene manteniendo, simultánea- 
mente, como es bien sabido, distintas concepciones de su objeto de 
estudio, desde «la conducta del organismo humano en fanto que 
observable», hasta «los acontecimientos mentales inconscientes 
que subyacen a la mente consciente», pasando por «la conducta 
umana en cuanto que significativa», o «la conciencia en fanto que 
expresada en la conducta» (Tizón, 1978; Piaget, 1976; Taylor y 
col., 1984). 
Como tendremos oportunidad de ver más adelante, éste es uno 
de los problemas con los que se enfrenta la definición de la 
idáctica: la dificultad para aclarar y para acordar su ámbito de 
referencia, el objeto de estudio. Teniendo sobre todo en cuenta que 
no es ésta una cuestión banal, ya que supone definirse por una 
forma de entender la naturaleza de la realidad que nos ocupa. así 
como la motivación para aproximarnos a esa realidad (¿explicar- 
a?, ¿construirla?, ¿transformarla?). 

En ocasiones, los especialistas de disciplinas con problemas 
similares al nuestro han optado por una solución de compromiso 
que les permite seguir avanzando sin necesidad de resolver el pro- 
lema de la definición de la disciplina. Para ello han apelado bien 
a una especie de intuición común a todos los especialistas que les 
permite entender que, pese a los desacuerdos, se trata del mismo 
campo de conocimiento, o bien a la conciencia de pertenencia a 
una misma comunidad científica. Para continuar con el mismo 
ejemplo, si po podemos establecer una coincidencia en lo que es la 
Psicología, se dice, sí podemos estudiar lo que hacen los psicólo- 
gos. «Se han propuesto definiciones de la psicología que no sólo 
se oponen entre sí, sino que también son demasiado generales y 
oscuras como para resultar esclarecedoras. Para saber lo que es la 
psicología contemporánea, lo mejor es ver lo que hace» (Taylor et 
al., 1984, p. 12). 

Sin embargo, en Didáctica, esta posibilidad choca con otro 
problema poco usual: el de su circunscripción, en cuanto que dis- 
ciplina académica, a determinado ámbito internacional. La catego- 
rización de la Didáctica como una disciplina dentro de las Ciencias 
de la Educación se corresponde con la tradición académica de la 
Europa continental (en especial de la Europa centraj y mediterrá- 
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pea), aunque no con la configuración de las disciplinas pedagógi- 
cas en los países anglosajones (fundamentalmente, Estados Unidos 
y Gran Bretaña) y en sus áreas de influencia. Pero hay que tener en 
cuenta que la producción científica de estos países es de las más 
importantes en nuestro campo. Por ello es necesario delimitar 
conceptualmente, a pesar de las dificultades, la Didáctica, porque 
así podremos reconocer las aportaciones para nuestra disciplina 
aunque no aparezcan configuradas como tales. 

No obstante, conviene tener cuidado con un intento de delimi- 
tación rigorista que, en vez de darnos profundidad en la compren- 
sión del campo, nos acabe ahogando en las exigencias a las que las 
palabras nos comprometieron en un momento dado, por exceso de 
academicismo. Vamos a ver cómo nuestra disciplina se encuentra 
sometida a dificultades muy especiales y probablemente le conven- 
ga una cierta soltura, más allá de las definiciones de diccionario, 
con respecto a qué es o deja de ser como campo de especializa- 
ción. Quizás no importe tanto disponer de una definición formalis- 
ta como poder entender de qué se ocupa y qué es lo que le preocu- 
pa a la Didáctica, qué características y consecuencias tienen esas 
(preJocupaciones y en qué circunstancias y con qué compromisos 
tiene que desarrollar su trabajo. 

A pesar de lo dicho, para tranquilidad de todos y para que no 
se entienda que lo que trato de defender es una postura ambigua 
para la Didáctica, propondré una definición formal de la misma. 
Lo único que quiero decir con todo lo anterior es què no hay que 
dejarse engañar con ese tipo de aproximaciones formales a la natu- 
raleza de las disciplinas sociales, porque al amparo de la exactitud 
y el rigor se puede estar defendiendo una forma de entender la dis- 
ciplina que se niega a hacerse problema de sí misma. Creo que es 
preferible entender cualquier definición de este tipo como aproxi- 
mación provisional al problema de cuál es realmente el objeto de 
estudio de nuestra disciplina y cuál es la forma adecuada de estu- 
diarlo. No creo que la definición de la Didáctica sea una cuestión 
axiomática: se estipula y punto. Hay razones de peso para defender 
que la Didáctica deba ser una cosa y no otra, para que entienda su 
ámbito de trabajo de una manera y no de otra, para que crea que su 
trabajo debe ser de un tipo y no de otro. 

Ciertamente, se podría decir, sin necesidad de dar más vueltas, 
que la Didáctica es <la ciencia de la enseñanza». Pero, cicrtamen 
te también, sería poca y confusa la información que obtendríamos 
de esa definición. Las propias características de los fenómenos de 
enseñanza y el peso positivista con el que solemos recibir la pala- 
bra «ciencia», nos requieren una mayor claridad si queremos una 
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definición informativa, además de formal. Intentemos, pues, acla- 
rar algo más la definición. 

Lo que sí está claro es que la Didáctica se ocupa do la ense- 
ñanza, o más precisamente, de los procesos de enseñanza- apren- 
dizaje. Independientemente de lo que más adelante diremos con 
respecto a ellos, con objeto de poder profundizar en el sentido de 
la disciplina es necesario destacar ahora dos de sus características. 
En primer lugar, la enseñanza es una práctica humana que compro- 
mete moralmente a quien la realiza o a quien tiene iniciativas con 
respecto a ella (Tom, 1984). En segundo lugar, la enseñanza es una 
práctica social, es decir, responde a necesidades, funciones y de- 
terminaciones que están más allá de las intenciones y previsiones 
individuales de los actores directos en la misma, necesitando aten- 
der a las estructuras sociales y a su funcionamiento para poder 
comprender su sentido total. 

Con respecto. a la primera característica, la enseñanza es una 
actividad humana en la que unas personas ejercen influencias 
sobre otras (Lobrot, 1974; Pérez Gómez, 1983b). Estas influencias, 
como ha destacado Tom (1984), se ejercen, de una parte, en rela- 
ción de desigualdad de poder y autoridad entre profesor y alum- 
nos, y de otra, responden a una intencionalidad educativa, es decir, 
se llevan a cabo actividades que se justifican en su valor con res- 
pecto a fines deseables. Por estas razones, la enseñanza compro- 
mete moralmente al que la realiza. No se puede ser indiferente 
ante el tipo de interacción que se establece entre profesor y alum- 
nos, ni ante lo que se les pretende enseñar y cómo. Pues bien, la 
Didáctica no sólo se preocupa por comprender o desvelar este 
hecho. También se encuentra atrapada en este compromiso moral, 
En la medida en que una disciplina se ocupa del estudio de una in- 
tervención humana -—por tanto, siempre en construcción— que 
compromete moralmente a los que la realizan, sería inmoral que 
justo quien se sitúa en la perspectiva del análisis, comprensión y 
explicación de cómo se producen esos fenómenos, se limitara a 
considerarlos como definitivos y naturales y negara la posición 
privilegiada de su conocimiento y su perspectiva para reconstruir 
dichos fenómenos de una forma más adecuada a las finalidades 
educativas que se pretenden. No es posible, además, un conoci- 
miento sobre fenómenos morales que no se sitúe a su vez moral- 
mente, Como ha señalado Apple (1986, p. 164), cualquier aproxi- 
mación teórica a lo educativo supone una elección de la forma 
adecuada en que estos fenómenos deben ser entendidos, y no pode- 
mos interpretar plenamente las prácticas educativas, que como 
vemos son prácticas morales, sin adoptar una rúbrica ética. Es im- 
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osible, pues, para la Didáctica, mirar impasible la realidad educa- 
tiva; tiene que intervenir. Pero no es sólo que tenga que intervenir, 
como un aspecto suplementario a su quehacer teórico, para tran- 
quilizar su conciencia. Es que es su compromiso con la práctica 
educativa lo que le da sentido a su desarrollo como disciplina, de 
a misma manera que la preocupación por la salud es lo que da 
sentido a la práctica científica de la Medicina. 

En relación a la segunda característica, ésta supone, de algún 
modo, un contrapunto a la que acabamos de mencionar. Si, como 
hemos visto, la enseñanza es una actividad intencional que obliga 
moralmente a sus responsables, también es una práctica social que 
excede a su comprensión como producto de decisiones in- 
dividuales, generando una dinámica que sólo puede comprenderse 
en el marco del funcionamiento general de la estructura social de 
a que forma parte. Lo que ocurre en fas aulas no depende sólo de 
o que desean sus protagonistas; está en relación con la estructura 
organizativa y administrativa de la institución y con los recursos 
físicos y sociales disponibles. «Ni siquiera los profesores son li- 
bres para definir la situación del aula del modo que ellos elijan» 
(Apple, 1986, p. 74). Y esto puede ser percibido y comprendido o 
no por los participantes. Lo que ocurre en clase no depende, pues, 
sólo de las categorias de comprensión que éstos poseen, sino tam- 
bién de «la estructura de organización del aula, la cual debe enten- 
derse en relación a una serie de presiones tanto extra-aula como 
intra-aula, las cuales pueden ser o no apreciadas por el profesor o 
los alumnos. Es importante intentar comprender la estructura so- 
cial del aula a la vez como el producto del contexto simbólico y de 
las circunstancias materiales» (Sharp y Green, 1975, p. 6). 

En este sentido, la enseñanza escapa a las prescripciones de los 
especialistas. En la medida en que no desarrolla una dinámica so- 
cial autónoma, sino que forma parte de una más extensa, no actúa 
movida sólo por las decisiones de expertos. A diferencia de la 
práctica médica, que en gran medida ejecuta las prescripciones 
científicas de la Medicina, la enseñanza no es una práctica orienta- 
da por la Didáctica. Participa, más bien del flujo de acciones polí- 
ticas, administrativas, económicas y culturales, entreverada por las 
formas de-conciencia vigentes y por las condiciones materiales de 
existencia (Sharp y Green, 1975; Kallós y Lundgren, 1977; Apple, 
1986). 

Esto, en primer lugar, resulta por lo menos paradójico: la 
Didáctica es una disciplina que encuentra su razón de ser en la in- 
tervención en la enseñanza, en su compromiso con la práctica edu- 
cativa, y sin embargo la enseñanza como práctica social no se 
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mueve guiada por la Didáctica. Pero, por otra parte, es normal que 
ocurra así. Al ser la enseñanza un componente básico de la repro- 
ducción social, la relación enseñanza- Didáctica no se puede enten- 
der como una disciplina que guía u orienta una práctica profesio- 
nal —aunque en parte sea así, O lo pretenda—, como si los modos 
de reproducción social fueran producto de una planificación racio- 
nal guiada por especialistas que se sitúan al margen de Jos propios 
modos de reproducción. Más bien habrá que entender que la propia 
Didáctica forma parte de la dinámica social de la que participa la 
enseñanza, siendo esta disciplina un elemento que a veces actúa 
como legitimador de la práctica escolar o entra en conflicto con 
ella, pero en cualquier caso está dentro de la práctica social de la 
escuela, y no fuera —como a veces se nos puede hacer creer-—, 
mirándola de forma objetiva y enunciando juicios y propuestas 
descontaminadas y neutrales (Apple, 1986; Popkewitz, 1986). 
Visto así, sí podremos hablar de que el discurso científico sobre la 
enseñanza afecta e influye a la propia enseñanza, porque al ser 
parte de ella, está contribuyendo a generar ideas y perspectivas 
para la misma, sosteniendo O rechazando un tipo de práctica esco- 
lar u otra. Pero en ningún momento podremos afirmar que la ense- 
ñanza es el producto de la ejecución de especificaciones técnicas 
formuladas por especialistas. 

La consecuencia de esta compleja característica es doble. En 
primer lugar, si anteriormente quedó clara la opción práctica de la 
Didáctica, su necesidad de implicarse en la intervención, lo que 
ahora podemos concluir es que es necesario entender cuál es el 
fancionamiento real de la enseñanza, su función social, sus im- 
plicaciones estructurales, si no queremos favorecer una posición 
ingenua en cuanto a la relación que existe entre la enseñanza real y 
la vinculación comprometida que la Didáctica quiere establecer 
con ella. En segundo lugar, la Didáctica tiene que desasrollar tam- 
bién una función reflexiva, tiene que mirarse a sí misma como 
parte del fenómeno que estudia, porque la Didáctica es parte del 
entramado de la enseñanza y no una perspectiva externa que ana- 
liza y propone prácticas escolares. «El discurso de la ciencia no es 
simplemente un instrumento para describir eventos sino que es en 
sí mismo una parte del evento, ayudando a Crear creencias sobre la 
naturaleza, causas, consecuencias y remedios de las políticas edu- 
cativas» (Popkewitz,1986, p. 215n). Esta necesidad autorreflexiva 
de nuestra disciplina queda acentuada aún más desde su compro- 
miso moral, ya que tiene que estudiar si la forma en que se relacio- 
na con la práctica social de la enseñanza refuerza o debilita la rea- 
lización de los valores que pretende. 
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Como vemos, desde esa idea inicial de Ja Didáctica como 
ciencia de la enseñanza, la discusión de las ca 


racterísticas básicas 
de la enseñanza nos ha llevado a plantearnos con mayor precisión 
las exigencias de una disciplina que centra su trabajo en torno a 
ella. El compromiso moral con las finalidades educativas, y por 
consiguiente con su realización, nos ha obligado a acentuar su sen- 
tido prescriptivo, contra cualquier concepción puramente especula- 
tiva o contemplativa en la que muchas veces el uso del término 
ciencia pudiera hacernos caer (sin que esto signifique un rechazo 
de la cientificidad de Ja Didáctica, como ya veremos en el capítulo 
4; tan sólo se trata de una precaución contra posibles malinterpre- 
taciones). Pero también hemos visto que no podemos olvidarnos, 
contra una posible concepción puramente pragmática, de la com- 
prensión de la práctica real de la enseñanza, de la naturaleza de la 
misma, de sus determinantes, de sus límites y de sus posibilidades 
de transformación. Quizás sea ya el momento de aventurar una 
definición. 

La Didáctica es la disciplina que explica los procesos de ense- 

i ñanza-aprendizaje para proponer su realización consecuente-Con 
E las finalidades educativas. tias E 

Si bien iré explicando más detalladamente En su momento 
todos los elementos de la definición, no quisiera callar ahora algu- 
nas ideas sobre la misma. 

En primer lugar, quisiera insistir en la naturaleza de las carac- 
terísticas formales de la Didáctica. Como se puede ver, hay presen- 
tes en nuestra disciplina tanto una dimensión explicativa como una 
dimensión proyectiva, pero no son dos dimensiones autónomas, 
sino que tienen establecido un nexo de dependencia. Son dos com- 
ponentes, o dos prácticas disciplinares que se requieren y se iumi- 
nan mutuamente, de tal manera que se puede decir que el progreso 
científico de la Didáctica se fundamenta en la relación dialéctica, 
en la interacción y penetración mutuas de estas dos dimensiones. 
Pero además, la justificación y el sentido de la dependencia de esta 
relación viene matizada por una expresión que denota el carácter 
normativo de la misma: explicar para proponer los procesos de en- 
señanza-aprendizaje. Quiere esto decir que la razón de ser, la justi- 
ficación última de la profundización en la comprensión de la ense- 
fñanza, se encuentra en generar nuevas propuestas de enseñanza 
No por ello hay que pensar en un pragmatismo ciego, sino que pre- 
tende más bien evitar un teoricismo errático o no guiado por un 
compromiso ético, educativo. Igualmente, quiere esto decir tam- 
bién que la dimensión proyectiva dehe poner el pie firme en la 
comprensión profunda de la realidad para la que proyecta la inter- 
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ción. Lo que pretende, en definitiva, indicar la expresión «ex- 
t para proponer» es la relación de dependencia del componen- 
te explicativo respecto del compromiso con la práctica. 

En segundo lugar, derivado de la justificación última de la 
Didáctica de «proponer» los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
surge su componente teleológico: la dimensión proyecliva tiene 
sus miras en la realización de los procesos de enseñanza-aprendi- 
zaje de una manera consecuente con las finalidades educativas. 
Cuáles sean esas finalidades educativas es una cuestión que creo 
que hay que dejar abierta (al menos por ahora; más adelante habla- 
remos algo sobre el tema). A mi juicio, tratar de delimitar en la de- 
finición de la Didáctica cuáles deben ser las finalidades educativas 
para la enseñanza sería no sólo pretencioso, sino probablemente 
también contraproducente. Correríamos el peligro, o bien de sim- 
plificar algo extremadamente complejo que se prestaría a interpre- 
taciones sesgadas, o bien de caer, aun con las mejores intenciones, 
en los tópicos habituales que actúan más como eslóganes vacíos de 
contenido real y profundo que como verdaderas definiciones de los 
valores educativos a los que se aspira. De otra parte, soy de la opi- 
nión de que las finalidades no deben ser respuestas cerradas y pre- 
vias sin más a las realizaciones educativas. Como tendremos oca- 
sión de analizar detenidamente cuando tratemos la teoría del currí- 
culum, la definición y profundización de los valores educativos 
puede ser parte del proceso de construcción de las prácticas educa- 
tivas. La propia búsqueda de las realizaciones adecuadas es una 
búsqueda también de los valores adecuados (Schwab, 1978b, 
Eisner, 1979, p. 154; Elliott, 1983b; Tom, 1984, p. 147). 

No obstante, lo que sí deja claro la definición que estamos 
manejando es que Jas finalidades, y por consiguiente las propues- 
tas de realización de los procesos de enseñanza-aprendizaje, tienen 
que justificarse por su valor educativo. Elo quiere decir que el de- 
bate sobre los valores no es algo que quede al margen del conoci- 
miento didáctico. Antes bien, es un elemento constitutivo esencial 
del mismo. A qué esferas de la práctica educativa debemos dedi- 
carle atención, qué se considera importante y qué no, son ya Op- 
ciones de valor. Si ya justificamos anteriormente el compromiso 
moral de la Didáctica, tal compromiso no se puede mantener de- 
jando al margen la propia discusión de su moralidad, esto es de la 
justificación valorativa de su quehacer, Es ésto también un punto 
esencial para poder ejercer esa función antorreflexiva que le enco- 
mendábamos anteriormente, ya que sólo puede analizarse a sí 
misma la Didáctica en relación a su coherencia con los valores que 
pretende para la enseñanza, y en qué medida su forma de relacio- 
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narse con ella y su discurso científico se acercan O $ 
realización de esos valores. Además, al proponer la realización de 
la enseñanza de forma consecuente con las finalidades educativas, 


alejan de la 


se está señalando tanto que el vínculo fuerte de la propuesta es con * 


respecto a las opciones valorativas, y no una normatividad tec- ` 


nológica derivada de la dimensión explicativa, como que la exi- 
gencia de valor no se limita al logro de «fines» (entendidos como 
«estados finales»), sino a la adecuación y coherencia de la propues- 
ta y realización de la enseñanza con respecto a las pretensiones 
educativas. Proponer la realización de los procesos de enseñanza- 
aprendizaje de forma consecuente con las finalidades educativas es 
hacer exigencias de valor para toda la enseñanza y no sólo para sus 
pretendidos o supuestos resultados. 

Y por último, lo que quizás era lo primero: la realidad objeto 
de nuestro análisis, el referente de la Didáctica es lo que hemos 
dado en llamar procesos de enseñanza-aprendizaje o enseñanza a 
secas. Aunque ya hemos señalado algunas de sus características, 
ya va siendo hora de gue nos detengamos algo más en su ca- 
racterización y problemas fundamentales, pues, como es lógico, su 
comprensión es lo que nos da la clave de nuestro trabajo. 


EL BINOMIO ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 


Viene siendo habitual en la bibliografía especializada refe- 
rirse a la enseñanza como las situaciones, fenómenos o procesos 
de «enseñanza-aprendizaje», destacando así la relación exis- 


tente entre la enseñanza y el aprendizaje. Por ello es convenien- 


te en este somero análisis atender tanto a la relación entre estos 
dos conceptos como a la caracterización del referente de la Di- 
dáctica que hemos acordado en llamar procesos de enseñanza- 
aprendizaje. 


Por supuesto, está claro para todos que la enseñanza tiene que * 
ver con el aprendizaje. Tom (1984, p. 81) piensa que hay bastante : 
aèr  *- aa entender que «la enseñanza es una actividad intencio- ` 


nal, diseñada para dar lugar al aprendizaje de los alumnos». Pero 
ligar los conceptos de enseñar y aprender es una manera de mani- 
festar que la situación que nos interesa es algo más que la relación 
de acciones instructivas por parto del profesor y la relación de 
efectos de aprendizaje en los alumnos. Nos interesa más bien el 
entramado de acciones y efectos recíprocos que se generan en las 
situaciones instructivas. Pero ¿cuál es la relación que existe entre 
la enseñanza y el aprendizaje? 
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Fenstermacher (1986) ha señalado que normalmente hemos su- 
puesto la existencia, que él considera discutible, de una relación 
causal entre la enseñanza y el aprendizaje. Desde esa posición, 
sólo cabría hablar de la existencia de enseñanza en la medida en 
que se obtuviera una reacción de aprendizaje. (Y normalmente, se 
ha entendido que sólo se refería a aquellos aprendizajes sobre los 
que ya existía una expectativa normativa y que están en relación 
directa con la conducta intencional del profesor. Ver Fritzell, 1981, 
o. 69). Es cierto que hablar de enseñanza requiere hablar de apren- 
dizaje, pero en el mismo sentido en que una carrera requiere el 
ganar, o buscar requiere de encontrar, Es decir, en los tres casos, el 
primer término requiere del segundo, pero ello no significa que 
ara poder hablar de enseñanza tenga que ocurrir necesariamente 
el aprendizaje, lo mismo que puedo participar en una carrera y no 
ganar, o no encontrar algo y realmente haberlo buscado. Existe, 
or tanto, una relación de dependecia entre enseñanza y aprendi- 
zaje, pero no es del tipo de relación que supone que no puede 
haber enseñanza sin aprendizaje. Es decir, existe una relación, 
ero no es causal, sino de dependencia ontológica. 

Sin embargo, sigue Fenstermacher, como normalmente el 
aprendizaje se da después de la enseñanza y como también se ob- 
tienen relaciones empíricas que muestran cómo las variaciones en 
la enseñanza suelen venir seguidas de variaciones en el aprendiza- 
je, es fácil caer en el error de suponer que existe una relación de 
causa-efecto entre una y otra. Debido a que el término aprendizaje 
vale tanto para expresar una tarea como el resultado de la misma, 
es fácil mezclarlos y decir que la tarea de la enseñanza es lograr el 
resultado del aprendizaje, cuando en realidad tiene más sentido 
decir que «la tarea central de la enseñanza es posibilitar que el 
alumno realice las tareas del aprendizaje» (p. 39). 

De este modo, las correlaciones empíricas que existen entre la 
enseñanza y el aprendizaje pueden explicarse como resultado de 
que el profesor modifica las habilidades del alumno para actuar 
como tal, es decir, para realizar las tareas de alumno. El aprendiza- 
je, por consiguiente, es resultado de asumir y desempeñar el papel 
de alumno, no un efecto que se sigue de la enseñanza como causa, 

Conviene tener en cuenta que en el actual sistema de enseñan- 
za, desempeñar las tareas de alumno es algo más que realizar las 
tareas de aprendizaje, puesto que exige también saber desenvolver- 
se en los aspectos no académicos de la vida escolar. De igual ma- 
nera. las tareas de enseñanza tienen que ver, más que con la trans- 
misión de contenidos, con proporcionar instrucciones al alumno 
sobre cómo realizar las tareas de aprendizaje. De este modo, con- 
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seguimos, de una parte, reconocer cl papel activo de los alumnos 
en el aprendizaje y, por consiguiente, su papel mediador en las si- 
tuaciones de enseñanza. Pero, por otra parte, estamos abriendo 
paso al reconocimiento de que la enseñanza no es un fenómeno de 
provocación de aprendizajes, sino una situación social que como 
tal se encuentra sometida a las variaciones de las interacciones 
entre los participantes, así como a las presiones exteriores y a las 
definiciones institucionales de los roles. Hablar de asumir y de- 
sempeñar el papel del alumno es reconocer un marco institucional 
y, por tanto, una estructura organizativa, dentro de la cual se pre- 
tende que el alumno lleve a cabo las tareas para el aprendizaje. 

Podemos resumir lo anterior diciendo que en vez de una relación 
causa-efecto entre enseñanza y aprendizaje, lo que existe es una rela- 
ción de dependencia ontológica entre las tareas de enseñanza y las 
tareas de aprendizaje. mediada por el flujo de tareas que establece el 
contexto institucional y dentro del cual se descubre el modo de reali- 
zación de las tareas de aprendizaje. Son estas últimas las que pueden 
dar Jugar a aprendizajes. La comprensión de las mediaciones entre 
estos dos conceptos, de la dependencia, pero a la vez desigualdad y 
corte entre ambos, justifica el uso de un concepto más complejo que 
el de enseñanza para expresar el referente de Ja Didáctica, como es la 
expresión «procesos de enseñanza-aprendizaje». 

Pero los procesos de enseñanza -aprendizaje son simultánea- 
mente un fenómeno que se vive y se crea desde dentro, esto es, 
procesos de interacción e intercambio regidos por determinadas in- 
tenciones —fundamentalmente por parte de quien se halla en una 
posición de poder o autoridad para definir el régimen básico de ac- 
tuaciones y disposiciones (Tom, 1984, p. 82)—, en principio desti- 
nadas a hacer posible el aprendizaje; y a la vez es un proceso deter- 
minado desde fuera, en cuanto que forma parte de la estructura de 
instituciones sociales entre las cuales desempeña funciones que se 
explican no desde las intenciones y actuaciones individuales, sino 
desde el papel que juega en la estructura social, sus necesidades e 
intereses, Tal y como lo expresa Apple (1987, p- 29), «uno puede 
observar las escuelas y nuestro trabajo en ellas desde dos ángulos: 
uno, como forma de mejorar y replantear los problemas, a través 
de la cual ayudamos a los estudiantes individualmente para que sal- 
gan adelante; y dos, a escala mucho mayor, para ver los tipos de 
personas que logran salir y los efectos sutiles de la institución» 

Entenderemos, pues, por procesos de enseñanza-aprendizaje, 
el sistema de comunicación intencional que se produce en un 
marco institucional y en el que se generan estrategias encamina- 
das a provocar el aprendizaje. 


Con esta definición pretendo resaltar los tres aspectos que me- 
jor caracterizan la realidad de la enseñanza y a los que dedicare- 
mos mayor atención: 


a) Los procesos de enseñanza-aprendizaje ocurren en un con- 
texto institucional, transmitiéndole así unas características que 
transcienden a la significación interna de los procesos, al conferir- 
le un sentido social. 

b} Los procesos de enseñanza-aprendizaje pueden interpretar- 
se bajo las claves de los sistemas de comunicación humana, te- 
niendo en cuenta las peculiaridades específicas de aquéllos, una de 
las cuales es su carácter de comunicación intencional. La intencio- 
nalidad nos remite tanto a su funcionalidad social como a su pre- 
tensión de hacer posible el aprendizaje. 

c) El sentido interno de los procesos de enseñanza-aprendiza- 
je está en hacer posible el aprendizaje. No hay por qué entender 
que la expresión «hacer posible el aprendizaje» significa atender a 
determinados logros de aprendizaje. Como se ha visto, aprendizaje 
puede entenderse como el proceso de aprender y como el resultado 
de dicho proceso. Quizás, para evitar posibles confusiones convenga 
decir que el sentido interno de los procesos de enseñanza-aprendi- 
zaje está en hacer posible determinados procesos de aprendizaje, o 
en proporcionar oportunidades apropiadas para el aprendizaje 
(Grundy, 1987, pp. 63 y 69). 


EL MARCO INSTITUCIONAL DE LOS PROCESOS 
DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 


La necesidad de la enseñanza 


La cultura supone para la especie humana el mecanismo de 
adaptación al medio que permite su supervivencia. Nos proporcio- 
na un espectro de posibilidades según las cuales comprender el 
mundo, sentirlo y actuar en él. «La cultura, con su base de conoci- 
miento almacenado, compartido, válido y legítimo, constituye la 
forma de vida aceptada por un grupo. Se considera que el aprendi- 
zaje y la internalización por parte de cada individuo de, por Jo 
menos, los elementos esenciales de la cultura, constituyen el prelu- 
dio indispensable para el logro de una identidad adulta reconoci- 
da» (Eggleston, 1980, p. 12). 

Et niño no se desarrolla de forma aislada, como si tuviera una 
experiencia directa con el mundo natural. El niño nace en un 
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mundo que se le presenta ya organizado culturalmente. No sólo 
porque desde que nace vive entre utensilios de nuestra cultura, 
sino porque cualquier intercambio que hace con el medio social y 
natural está conformado por la cultura. «El ser humano en proceso 
de desarrollo se interrelaciona no sólo con un ambiente natural de- 
terminado, sino también con un orden cultural y social específico 
mediatizado para él por los otros significantes a cuyo cargo se 
halla.» (Berger y Luckmann, 1979). 

En su intercambio espontáneo con el mundo social y cultural 
en el que vive y del que participa, va aprendiendo el niño el bagaje 
cultural de su comunidad, Pero este proceso de asimilación de la 
cultura no se realiza de forma espontánea en su totalidad. Si bien 
«el niño absorbe su cultura de las incontables experiencias de la 
vida diaria, tal asimilación informal no puede garantizar que asi- 
mile precisamente aquellos elementos de la cultura que la sociedad 
cree que sus miembros han de poseer para ser capaces de perpe- 
tuarla y renovarla. Todas las sociedades, por lo tanto, supervisan la 
educación de sus miembros. En algún momento de la niñez, todos 
son educados de un modo formal, aunque no necesariamente en 
una escuela» (Kneller, 1974, p. 26). En palabras de Eggleston 
(1980, p. 13), «todas las sociedades cuentan con medios, no sola- 
mente para asegurar el almacenaje y la transmisión del conoci- 
miento, sino para tener la certeza de que su definición es internali- 
zada por los jóvenes». 

Según Berger y Luckmann, la división del trabajo genera una 
distribución social del conocimiento, requiriéndose de procesos 
institucionalizados para atender de forma expresa a su transmisión. 
Las formas institucionales primarias se muestran insuficientes para 
atender a estas formas de socialización. A partir de las sociedades 
industriales, con el mayor desarrollo del conocimiento especializa- 
do y una mayor división social del trabajo, se requiere claramente 
una organización de la transmisión cultural. Conforme la sociedad 
diferencia las formas de participación en la vida productiva, em- 
piezan a desarrollarse formas específicas de conocimiento asociadas 
a esos modos productivos para los cuales es necesario un momento 
específico de transmisión. Del mismo modo, históricamente, a me- 
dida que se produjo un superávit económico, se hizo posible que 
existieran individuos dedicados a actividades que no estaban direc- 
tamente vinculadas con la subsistencia, dando lugar a la produc- 
ción de un conocimiento que no se trausmitía en los momentos de 
socialización en las instituciones productivas. Es decir, su transmi- 
sión requería de procesos institucionales específicos (ver Berger y 
Luckmann, 1979, pp. 104-120 y 174-185). 
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Es esto lo que justifica la necesidad de disponer de formas or- 
ganizadas de transmisión cultural, de espacios y modos en los que 
se puedan garantizar a las sucesivas generaciones la adquisición del 
«capital intelectual emocional y técnico» (Stenhouse, 1984, p. 31} 
de la sociedad en la que viven. Esta necesidad de formas institu- 
cionales de enseñanza, en nuestra sociedad se ha materializado 
principalmente en la escuela. 

Pero el reconocimiento de la necesidad de la transmisión cultural 
nos lleva a plantearnos la forma en que ésta se ha cumplido, así 
como lo que supone la fijación de una estructura social organizada en 
la que tal transmisión ocurre. Es decir, debemos atender al proceso 
en sí de institucionalización, a su significado y a sus consecuencias. 


Características de la institucionalización 


Según Berger y Luckmann (1979), «la institucionalización apa- 
rece cada vez que se da una tipificación recíproca de acciones ha- 
bitualizadas por tipos de actores» (p. 76), es decir, es una forma de 
interacción social estabilizada y objetivada en la que existen roles 
establecidos. Los procesos de institucionalización son consustan- 
ciales al hecho social y tienen una serie de características notables, 
entre las que destacaremos las siguientes: 

En primer lugar, las instituciones implican historicidad, siem- 
pre son deudoras de una historia. «Es imposible comprender ade- 
cuadamente qué es una institución, si no se com rende el proceso 
histórico en que se produjo» (ibíd.). En segundo lugar, este carác- 
ter histórico hace que las sucesivas generaciones que participan en 
ellas, las vivan como objetivas, esto es, como realidad dada 
«como si poseyeran una realidad propia, que se presenta al indivi- 
duo como un hecho externo y coercitivo» (p. 80). En tercer lugar, 
por el hecho mismo de existir, las instituciones controlan el com- 
portamiento humano, estableciendo, como producto de la tipifica- 
ción de las acciones, pautas definidas de antemano que lo canali- 
zan en una dirección determinada, de tal forma que «cuanto más se 
institucionaliza el comportamiento, más previsible y, por ende, 
más controlado se vuelve» (p. 85). «Las instituciones, en cuanto 
facticidades históricas y objetivas, se enfrentan al individuo como 
hechos innegables. Las instituciones están ahí. Resisten a todo 
intento de cambio o de evasión; ejercen sobre él un poder de coac- 
ción, tanto de por sí, por la fuerza pura de su facticidad, como por 
medio de los mecanismos de control habitualmente anexos a las 
más importantes» (p. 82). 
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Por último, el mundo institucional necesita, por causa de su con- 
tinuidad histórica, elaborar formas de justificación de su propia 
existencia de cara a las sucesivas generaciones. Esta necesidad de 
legitimación, la resuelve desarrollando modos de autoexplicación. 
«El orden institucional en expansión elabora una cubierta correlati- 
va de legitimaciones, extendiendo sobre ella una capa protectora de 
interpretación tanto cognoscitiva como normativa. Estas legitima- 
ciones son aprendidas por las nuevas generaciones durante el mismo 
proceso que las socializa dentro del orden institucional» (p. 85). 

Como vemos, esta reseña del significado social y de las conse- 
cuencias de las instituciones es de fundamental importancia para 
entender muchos de los acontecimientos que se suceden en los pro- 
cesos de enseñanza-aprendizaje, y cuánto más, bajo la que, en 
nuestra sociedad, constituye la institución por excelencia donde se 
produce la enseñanza: la escuela. De hecho, la escuela es producto, 
en parte, del propio proceso de institucionalización de la sociedad 
que viene asociado a la división del trabajo y a la concomitante 
distribución social del conocimiento. 


Origen histórico de la escuela actual 


Aunque en el transcurso de la historia se han sucedido distintas 
formas de enseñanza, la escuela, en el sentido en el que hoy la en- 
tendemos, es deudora del proceso de institucionalización que surge 
con las revoluciones liberales, apoyadas en las ideas de la Ilustración 
(Lerena, 1980; 1985; Lozano, 1980; Ponce, 1975; Puelles, 1980; 
Varela, 1979). 

No se puede decir que la escuela, tal y como hoy la entende- 
mos y conocemos, empiece en una fecha histórica determinada. 
Las formas institucionalizadas de enseñanza recorrea un camino 
muy extenso. Lerena (1985, caps. 1 y 2) se remite al medievo para 
rastrear los orígenes de características escolares que aún se man- 
tienen. En concreto, en nuestro país. la escuela de hoy, en su con- 
cepción, es producto del cruce, por un lado, de las escuelas parro- 
quiales de recogida de niños, que pretendían sobre todo quitar de 
la calle a los niños de las clases populares, y adoctrinarlos en la 
moral y las buenas costumbres (ver también Varela, 1979), y, por 
otro lado, de las escuelas catedralicias y su posterior repercusión 
en las universidades, en las que había una mayor tendencia laiciza- 
dora y una preocupación por el desarrollo del conocimiento. 

Con la aparición de los ilustrados y sus ideas de progreso y ra- 
cionalización de la sociedad, se asocia la enseñanza a la idea de 
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una educación útil que supere la ignorancia y la pereza, No se 
piensa ahora que la educación deba mantenerse asociada a la 
Iglesia y sus valores. La educación debe pretender la formación 
para el desempeño profesional en beneficio de las necesidades de 
la sociedad. «Dentro de la crítica ideológica que hacen del sistema 
de enseñanza los ilustrados españoles late una cuestión central: 
dicho sistema no puede ser ya una prolongación del aparato ecle- 
siástico, sino que, a partir de ahora, se hace necesario relacionarlo 
con las necesidades de la sociedad, concretamente, con las necesi- 
dades del Estado» (Lerena, 1985, p. 43). 

Con la Ilustración se materializa el constitucionalismo y el es- 
tado de derecho. Un nuevo régimen político por el que se pasa de 
la sociedad estamental a la sociedad de clases, de una sociedad de 
súbditos a una sociedad de ciudadanos. Es el Estado quien se tiene 
que preocupar ahora de transmitir y legitimar ante la población los 
nuevos valores sociales y para cllo necesita valerse de la organiza- 
ción y control del aparato de la instrucción pública. «Por vez pri- 
mera se piensa el sistema de enseñanza como un aparato Único y 
escalonado desde la educación primaria hasta las universidades» 
(ibíd., p. 59). Pero un aparato único no significa igual para todos. 
«Encontramos una gestión diferenciada de la educación de los 
niños de las clases trabajadoras que irán a la escuela nacional, “es- 
cuela para todos”, a la que natiralmente no asisten los hijos de la 
burguesía» (Varela, 1979, p. 178). 

Los modos de producción industrial y el auge del sistema ca- 
pitalista tienen también mucho que ver en esta nueva situación es- 
colar. En efecto, la necesidad de la formación profesional está li- 
gada a las nuevas formas productivas, pero también necesita ser 
expandida y legitimada la nueva ideología burguesa de la riqueza 
ligada al trabajo y la justificación de las diferencias sociales como 
fruto, no ya de los privilegios del nacimiento, sino de las capacidades 
y disposiciones individuales, dentro de un sistema de igualdades 
formales. Para ello, la escuela se ofrece como el vehículo perfecto 
para la transmisión de estas ideas. Pero más allá de la legitimación 
de la ideología vigente mediante la educación institucionalizada, la 
escuela pasa a ser el espacio en el que se manifiestan y sancionan 
esas diferencias individuales. Es en la escuela en donde los indivi- 
duos demuestran cuáles son sus capacidades y en función de ellas 
encontrarán su lugar dentro de la escuela y fuera de ella. De este 


modo, a través del escalonamiento del sistema educativo se asig- 
nan diferentes funciones para los distintos estratos sociales en su 
tránsito por el mismo, legitimándose, desde dentro de la institu- 
ción, la desigualdad social. 
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Así, la escuela pretende, de una parte, «civilizar a las masás 
populares, esto e ponerlas a la altura de la nueva plataforma 
ideo-lógica e institucional que el espíritu de la época tiene en su 
horizonte,... inculcarles un sistema de hábitos en el que el trabajo, 
la disciplina, el uso del tiempo, el ahorro, la frugalidad, entre otros, 
sean valores centrales... la adaptación a las nuevas condiciones de 
existencia ——básicamente el trabajo asalariado, y en régimen de fá- 
brica» (Lerena, 1985, p. 61). Y de otra parte, fijar los grados 
pro-gresivos de educación: instrucción básica a los trabajadores y 
artesanos, formación especializada para otras profesiones y estudios 
selectos y restringidos para sectores no populares (ibíd., p. 64). 

Son éstas las líneas básicas que delimitan lo que la escuela 
viene siendo desde entonces: una institución que se preocupa de la 
inculcación ideológica de los valores dominantes, de la legitima- 
ción de la desigualdad y de la reproducción de la estratificación 
social. A partir de entonces, todo el esfuerzo parece invertirse en 
el desarrollo de formas tecnológicas organizativas y recursos mate- 
riales que ayuden a realizar más y mejor sus pretensiones (Hamilton, 
1986) y en el ocultamiento paulatino, mediante formas ideológicas 
más elaboradas ——normalmente recurriendo a las justificaciones 
científicamente legitimadas— de lo que en un momento anterior 
eran las funciones expresas del sistema de enseñanza, convirtiendo 
en currículum oculto lo que era el argumento público de justifica- 
ción de la necesidad de extender la enseñanza a toda la población 
(Apple, 1986, cap. 4; Vallance, 1973-74; Varela, 1979). 


El papel social de la escuela: Reproducción y hegemonía 


Si es cierto, como decían Berger y Luckmann (véase supra), 
que es imposible comprender adecuadamente qué es una institu- 
ción, si no se comprende el proceso histórico en que se produjo, y 
que es ese carácter histórico el que hace que se nos aparezca como 
lógica y natural, algo nos tiene que haber desvelado esta brevísima 
situación histórica del sistema de enseñanza para comprender que 
la escuela tiene algo que ver con la reproducción de nuestra estruc- 
tura social y económica, así como de la ideología dominante que la 
justifica. 

Evidentemente, ta escuela no es una institución inocente que 
se dedica a educar para que cada cual ponga en juego, en igual- 
dad de oportunidades, lo mejor de sus capacidades y se inserte 
en la sociedad de forma acorde a sus frutos educativos indivi- 
duales y personales. La enseñanza, en cuanto que institución so- 
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cial, forma parte del sistema de reproducción de la propia es- 
tructura estratificada y desigual de la sociedad a la que pertenece. 
Esto es lo que vienen señalando, de modo extenso y controverti- 
o, distintos autores (Althusser, 1980; Apple, 1986; Baudelot y 
Establet, 1976; Bourdieu y Passeron, 1981; Bowles y Gintis, 
1985: Fernández Enguita, 1986; Lerena, 1980). Mientras que el 
discurso oficial sobre la escuela se ha situado en la sociología 
funcionalista y en la ideología meritocrática, según las cuales la 
esigualdad social es producto de las diferencias individuales y 
la escuela lo único que hace es dar lugar a que esas diferencias 
generen distintos procesos de desarrollo personal y realizar una 
selección justa de los más capacitados, lo cierto es que de forma 
hastante sospechosa, esas supuestas capacidades resultan estar 
emasiado ligadas a las condiciones sociales de origen, de modo 
que la escuela acaba distribuyendo a los individuos, de forma 
semejante a su posición de origen, en las oportunidades sociales 
y laborales (Baudelot y Establet, 1976; Jencks y Bane, 1980). Si 
Se da tal diferencia entre el discurso oficial sobre la escuela y su 
funcionamiento real, no sería probablemente muy aventurado su- 
poner que parte de la función de la enseñanza se halla precisa- 
mente en la legitimación del discurso meritocrático. Es decir, lo 
que la escuela prelendería es reproducir la estratificación de la 
sociedad y la legitimación de la misma, esto es, la justificación 
de que tal estratificación, tal desigualdad, es justa porque corres- 
ponde a las verdaderas capacidades de cada uno. Aprendemos así 
que nuestra posición social es merecida y, por tanto, justa, lógica 
y natural. 

Tal y como lo expresa Lerena (1980, p. 32): «Desde su consti- 
tución. el sistema de enseñanza ha tomado a su cargo la tarca, no 
de suprimir la competencia en torno al acceso a posiciones socia- 
les básicamente desiguales. sino, primero, la de consagrar esa 
competición, mejorando las condiciones de la misma, y, segundo, 
la de consagrar esa desigualdad de posiciones como orden natural, 
legítimo, incuestionable. Se trata de conseguir que cada vez más 
amplios sectores de población tengan la “oportunidad” de probarse 
y de medirse (éste es el sentido de ese término en la expresión 
“igualdad de oportunidades”), haciendo con ello creer que la desi- 
gualdad de posiciones es una pura consecuencia, y una consecuen- 
cia inevitable, de la que sería inevitable desigualdad de disposicio- 
nes y atributos individuales.» 

Para Althusser (1980) la escuela es un Aparato Ideológico del 
Estado que se justifica en la necesidad de las sociedades industria- 
les de reproducir y cualificar la fuerza de trabajo. «La reproduc- 
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ción de la fuerza de trabajo exige no solamente una reproducción 
de su cualificación, sino, al mismo tiempo, una reproducción de su 
sumisión a las reglas del orden establecido, es decir, una reproduc- 
ción de su sumisión a la ideología dominante para los obreros y 
una reproducción de la capacidad de manejar bien la ideología do- 
minante para los agentes de la explotación y de la represión, a fin 
de que aseguren así “mediante la palabra”, la dominación de la 
clase dominante» (p. 302). De esta manera, junto a una reproduc- 
ción de la cualificación de la fuerza de trabajo, de la que se enm- 
cargaría el currículam formal, se reproducen también las relacio- 
nes de producción a través del currículum oculto (Giroux, 1983a, 
pp. 263-264). 

De un modo u otro, diversos autores han acentuado ideas simi- 
lares con respecto a lo que es la función social de la escuela y que 
se resumen en lo que desde Bowles y Gintis (1985) se viene deno- 
minando la teoría de la correspondencia: «El sistema educativo 
ayuda a integrar a los jóvenes al sistema económico... a través de 
la correspondencia estructural entre sus relaciones sociales y las 
de producción. La estructura de las relaciones sociales de la educa- 
ción no sólo acostumbra al estudiante a la disciplina en su puesto 
de trabajo, sino que desarrolla los tipos de comportamiento perso- 
nal, formas de presentación propia. imagen de sí mismo e iden- 
tificaciones de clase social que son ingredientes cruciales de la 
idoneidad para el puesto... Los diferentes niveles de educación co- 
locan a los trabajadores dentro de diferentes niveles de la estructu- 
ra ocupacional y, correspondientemente, tienden hacia una organi- 
zación interna comparable a los niveles de la división jerárquica 
del trabajo» (pp. 175-176). 

En gran medida, todas estas teorías que se han situado dentro 
o cerca de la idea de la correspondencia entre las prácticas escola- 
res y las relaciones de producción y la división social del trabajo, 


han acentuado que son las relaciones sociales materiales en Ja es- 
cuela —la estructura de la institución, las relaciones de los alum- 
nos con sus compañeros y con los profesores, las relaciones con el 
contenido de la enseñanza, con el método de aprendizaje, con los 
materiales escolares y consigo mismos-— las que tienen un peso 
decisivo en la función reproductora de la escuela, por encima de la 
influencia que pueda tener el currículum formal (Fernández En- 
guita, 1986, p. 69). Sin embargo. otros autores (Apple, 1986; 
Bourdieu y Passeron, 1981), sin negar lo anterior, han destacado 
que la escuela no sólo reproduce Ja estratificación social, sino ade- 
más el capital cultural, al transmitir y legitimar las formas de co- 
nocimiento, los valores, el lenguaje y los modos de vida de la cul- 
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tura dominante (Giroux, 1983a, p. 258). La cuestión, desde esta 
perspectiva, es, tal y como la plantea Apple (1986, p. 48), «de qué 
modo un sistema de poder desigual en la sociedad se mantiene y 
recrea en parte por medio de la “transmisión” de la cultura». 

Para Bourdieu y Passeron, las clases dominantes imponen su 
definición del mundo social, su capital cultural, ejerciendo una 
«violencia simbólica», ya que imponen, mediante la acción peda- 
gógica, una serie de significaciones como legítimas y naturales. 
Para poder ejercer esa violencia simbólica de una forma efectiva 
es esencial que se haga de una forma sutil, de manera que las sig- 
caciones impuestas no parezcan ni arbitrarias ni impuestas, 
sino necesarias y naturales. Y esto se realiza gracias a la relativa 
autonomía de que goza la institución escolar y al ocultamiento sis- 
temático de la imposición, gracias a la presentación de la selección 
cultural como la cultura imparcial y neutral. 

Apple piensa que la reproducción social y económica que rea- 
iza la escuela incluye tanto las formas de interacción que se esta- 
blecen entre los miembros de la institución, de manera que los 


alumnos aprenden los significados normativos básicos, como el 
ropio conocimiento escolar, que también cumple funciones 
ideológicas. «Una forma de reproducción (mediante la “socializa- 
ción” y lo que se ha llamado el currículum oculto)... complementa 
a otra (el cuerpo formal del conocimiento escolar), al tiempo que 
ambas parecen tener vinculaciones con la desigualdad económica. 
En la interrelación entre conocimiento curricular —el material que 
enseñamos, la “cultura legitimada”--. y las relaciones sociales de 
la vida del aula que describen los teóricos de la reproducción, po- 
demos empezar a ver algunas de fas relaciones reales que tienen 
as escuelas con una estructura económica desigual» (p. 59). 

Para Apple, la selección del conocimiento escolar responde en 
gran medida a las necesidades de producción; por eso el conoci- 
miento técnico, «de alto estatus», en la medida en que es necesario 
ara la esfera de la producción, pasará a ser importante para la es- 
fera educativa. «La escuela mejora y legitima tipos particulares de 
recursos culturales que están relacionados con formas económicas 
desiguales... Una economía empresarial exige la producción de 
altos niveles de conocimiento técnico... Lo que en realidad se ne- 
cesita no es la distribución extensa al pueblo en general de ese co- 
nocimiento de alto estatus. Resulta más necesaria la maximización 
de su producción... El conocimiento de alto estatus se considera 
como macroeconómicamente beneficioso es los términos de los 
beneficios a largo plazo para las clases más poderosas de la socie- 
dad; y Jas definiciones socialmente aceptadas del conocimiento de 


alto estatus evitan la consideración del conocimiento que no es 
técnico» (pp. 54-56). 

Esto no quita para que, simultáneamente a este conocimiento 
de alto estatus escasamente distribuido, se enseñe una concepción 
de lo social que no cuestione la visión básica de la ideología domi- 
nante de que las instituciones y la estructura social responden a 
una organización que ya viene dada, neutral e inmutable, donde ni 
el establecimiento de normas ni el desarrollo del conocimiento son 
fruto de las relaciones conflictivas en la sociedad. «Así, el currícu- 
lum debe poner de relieve las asunciones hegemónicas, que igno- 
ran el funcionamiento real del poder en la vida cultural y social y 
que señalan la naturalidad de la aceptación, la bondad institucional 
y una visión positivista en la cual el conocimiento se separa de los 
actores humanos reales que los crearon» (p. 112). De este modo, la 
convicción ideológica de estas ideas pasa a ser «sentido común», 
lo lógico y natural. Se imponen hegemónicamente, de tal modo que 
no se nos ocurre que la realidad pueda ser de otra manera. Es ahí, 
en ese logro, donde la escuela, junto con otras instituciones y prác- 
ticas sociales culmina su labor de reproducción ideológica y eco- 
nómica, al instalar en nuestras mentes, «saturándolas ideológica- 
mente», las fronteras de lo que estamos dispuestos a poner en 
cuestión. Las escuelas, «en cuanto que instituciones, no sólo son 
unas de las principales agencias de distribución de una cultura do- 
minante efectiva; junto con otras instituciones... ayudan a crear 
personas (con los valores y significados apropiados) que no ven 
otra posibilidad seria que el conjunto económico y cultural ahora 
existente» (p. 17). 


Reproducción, contradicción, conflicto y resistencia 


¿Es que no hay escapatoria? ¿Realmente es tan poderoso el 
aparato escolar, tan eficaz que inserta en su sitio a todo el 
mundo y además lo convence de lo adecuado de su posición 
social y de lo necesario y justo que resulta nuestro desigual 
sistema social y económico? Tales parecen ser las preguntas 
que se están levantando últimamente contra las teorías de la 
reproducción. 

Lo que constituía un intento de huir de Jas teorías funcionalis- 
tas, en las que la organización social en equilibrio justificaba la 
desigualdad, y la legitimaba en relación a la necesidad de reparto 
de toda la gama de puestos sociales, y en la que los individuos se 
acomodaban suavemente a su posición, parece haber caído en una 
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especie de «funcionalismo de izquierdas» (Willis, 1986), donde la 
distribución desigual parece inevitable ante el arrastre de la pode- 
rosa máquina capitalista y en donde los individuos acaban irreme- 
diablemente asumiendo su posición social, sin capacidad de con- 
testación o ni siquiera sin conciencia fuera de la lógica de domina- 
ción en la que se hallan inmersos. Como ha señalado Whitty 
(1985, pp. 28-29), las teorías más críticas, que en principio preten- 
dían ofrecer una base más radical para el trabajo educativo de lo 
que permitían las políticas reformistas y de ajuste del funcionalis- 
mo, irónicamente, han dado lugas a un pesimismo radical y parali 
zante, según el cual todo parece conducir a la lógica de la domina- 
ción. No es que se trate de trastocar un pesimismo cierto por un 
falso optimismo. Más bien, se trata de desvelar cuáles han sido los 
reduccionismos en que se han movido las teorías de la reproduc- 
ción. 

En general, todas estas teorías se han caracterizado por haber 
limitado la mediación humana en la práctica social a una respuesta 
totalmente determinada por las imposiciones ideológicas y cultura- 
les de las clases dominantes. El sujeto humano, con capacidad de 
aulo-creación, mediación y resistencia, «desaparece» y la historia 
parece hacerse «a espaldas» de los miembros de la sociedad 
(Giroux, 1983a, p. 259). De otra parte, las escuelas parecen conce- 
birse como «cajas negras», bajo consideraciones estructurales y 
macroeconómicas, perdiendo de vista las formas concretas en que 
transcurre la vida real para las personas que viven dentro de esas 
instituciones. «Ha habido un excesivo énfasis en cómo los de- 
terminantes estructurales promueven la desigualdad cultural y eco- 
nómica y poco énfasis en cómo la actuación humana se acomoda, 
media y resiste a la lógica del capital y sus prácticas sociales do- 
minadoras» (íbíd., p. 282). i 

En estas perspectivas, los procesos de reproducción, los meca- 
nismos del poder y la dominación, parecen constituir ana maquina- 
ria perfectamente engrasada en la que una visión ideológica y una 
cultura dominante homogéneas se instalan en las mentes de los es- 
colares, sin ningún tipo de acomodación, desajuste O resistencia. 
Aunque Apple (1986, p. 60) advierte que no se trata de una prác- 
tica de «conspiración», en donde un grupo de gerentes de élite, al- 
rededor de una mesa, deciden cómo llevar a cabo la distribución 
escolar en relación a la distribución económica, sí parece, sin em- 
bargo, por la perfección y control del proceso, que se tratase de una 
conspiración sin seres humanos detrás, como si fuera «la Cosa», 
Hámesele Sistema, Estado, Establishment o Capital, marcando fa- 
talmente el destino (Lamo, 1981, pp. 12 y $5. Willis, 1986, p. 24). 
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Lerena (1980, p. 134) ha llamado la atención con respecto a una vi- 
sión de las instituciones actuando al dictado de las decisiones de 
los grupos de poder: «Respondiendo que tal o cual institución sirve 
para esto, lo otro o lo de más allá, y concibiendo estos servicios 
como recambiables y sujetos a la voluntad de los grupos o clases 
que controlan aquélla, esta versión del idealismo voluntarista impi- 
de reconocer que las instituciones tienen una lógica interna y pro- 
pia. presta a imponer su impronta y a contradecir y arrastrar en su 
propia dinámica los fines conscientes de los grupos que creían do- 
mivarlas». 

El propio Apple (1987) ha reconocido posteriormente que, 
lejos de ser algo monolítico, los fenómenos de contradicción y re- 
sistencia forman parte de la propia práctica de reproducción. «La 
escuela no es “Únicamente” una institución de reproducción donde 
el conocimiento explícito e implícito que se transmite convierte 
inexorablemente a los estudiantes en personas pasivas, necesitadas 
y ansiosas de integrarse en una sociedad desigual. Esta tesis falla 
en dos puntos fundamentales, Primero, la visión de los estudiantes 
como receptores pasivos de los mensajes sociales... [Segundo]... 
no habla, y por tanto niega, que las relaciones sociales capitalistas 
sean intrínsecamente contradictorias en algunos aspectos básicos» 
(pp. 29-30). 

Como ha puesto de manifiesto Fernández Enguita (1985), la di- 
námica de reproducción tiene que entenderse que incluye la repro- 
ducción también de las contradicciones, del conflicto y de las re- 
sistencias, puesto que nuestra sociedad incluye en su seno, como 
parte constitutiva, todas estas variantes, toda esta complejidad de 
relaciones. Las relaciones de clase son conflictivas, el capitalismo, 
como sistema económico, se mueve y avanza en la contradicción 
entre producción y circulación y la ideología del Estado se sitúa 
entre la defensa de los derechos de la persona y la protección de 
un sistema económico basado en los derechos del capital. Y en 
medio de todo esto está el sistema de enseñanza. «La escuela se 
encuentra dentro de la esfera del Estado —democrática— pero, a 
la vez, prepara para la inserción en la producción —totalitaria—. 
Se mueve en un campo organizado en términos de los derechos de 
la persona, pero prepara para otro organizado en términos de dere- 
chos de la propiedad» (p. 21). Dicho también por Apple (1987, 
p. 72): «Este es de hecho un proceso contradictorio, en el que a 
veces la escuela se encuentra atrapada sin salida. Por una parte. 
debe colaborar en la acumulación, produciendo agentes para un 
mercado laboral jerárquico, y un capital cultural de conocimiento 
técnico—administrativo. Por otra parte, nuestras instituciones edu- 
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cativas deben legitimar ideologías de igualdad y movilidad social, 
y hacer que las vean positivamente tantas clases y grupos sociales 
como sea posible.» 

Pero las contradicciones no se producen sólo por causa de las 
que existen externamente, en el sistema económico y político. La 
escuela actúa como un lugar sometido a tensiones internas, por- 
que los alumnos acuden con sas propias culturas de clase y sus 
propias pretensiones y expectativas, las cuales no siempre casan 
bien con el discurso explícito e implícito de la escuela. Ello puede 
dar {ugar tanto a formas expresas de resistencia, de modificación, 
de aceptación o de rechazo de ios conocimientos y de las actua- 
ciones escolares, como a formas de aceptación pasiva y simulada 
o a reinterpretaciones de los mismos (Apple, 1987, p. 30). E ir F 
cluso a veces los enseñantes introducen elementos de contradic- 
ción con la ideología dominante en sus formas de actuación 
(Fernández Enguita, 1985, p. 17). Los meca nismos de reproduc- 
ción nunca son completos. Siempre se enfrentan con formas de 
oposición (Giroux, 1983a, p. 283). Todo esto hace que a VEE las 
prácticas de enseñanza resulten ser disfuncionales en relación a 
los intereses materiales e ideológicos de la sociedad dominante 
(ibíd., p. 260). 

Así pues, nos encontramos ante una institución compleja en la 
que fas contradicciones y los conflictos están presentes tanto en el 
seno de las aulas y en el funcionamiento institucional de las escue- 
las. como en las relaciones entre el sistema educativo y la sociedad 
exterior, su organización política y económica, las distintas posi- 
ciones de clase y las diferencias entre la cultura escolar y las cul- 
turas de clase. Si la escuela y su relación con la estructura econó 
mica y la dominación ideológica no es una maquinaria sin filtra- 
ciones, y si es posible, en estas circunstancias y en general en la 
práctica social, la mediación humana, la actuación de los implica- 
dos desde sus propias perspectivas y disposiciones no siempre 
consonantes con el espíritu que se quiere inculcar, habrá que pen- 
sar que la escuela puede actuar como lugar de construcción, como 
espacio de oposición y de producción (Willis, 1986), y no sólo de 
reproducción. «Las escuelas no están Únicamente determinadas por 
la lógica del trabajo o de la sociedad dominante; no son simple- 
mente instituciones económicas, sino que son también lugares po- 
líticos, culturales e ideológicos que existen de forma algo indepen- 
diente de la economía de mercado capitalista. Por supuesto, operan 
dentro de los límites marcados por la sociedad, pero funcionan en 
parte para influir y modelar esos límites, ya sean económicos, ideo- 
lógicos o políticos» (Giroux, 1983a, p. 260). 
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Quede claro que no se trata de que, desde esta perspectiva, de- 
saparece la práctica reproductiva del sistema de enseñanza. Lo que 
se reconoce es que, desde una visión más dialéctica de la relación 
entre estructura social y mediación humana, esta reproducción 
nunca es completa, porque está mediatizada por las formas en que 
se asumen estos procesos de dominación y se decide participar en 
ellos. «Las posibilidades de emergencias de la personalidad que no 
sean simplemente una réplica de la estructura en la que está inmer- 
so el sujeto son infinitas, pero se mueven dentro de los límites y 
constricciones impuestos por la estructura misma, deambulan por 
sus espacios vacíos y pueden encontrar vías de desarrollo en sus 
contradicciones internas» (Fernández Enguita, 1985, p. 29). Como 
dijo Marx (citado por este autor), «Los hombres hacen su propia 
historia, pero no la hacen arbitrariamente, bajo circunstancias ele- 
gidas por ellos mismos, sino bajo circunstancias directamente 
dadas y heredadas del pasado». 

Lo que las teorías de la resistencia están permitiendo no es sólo 
disponer de una visión más compleja y dialéctica de la relación entre 
dominación y reproducción, por un lado, y resistencia y producción, 
por otro. Además, al considerar el papel activo de los agentes huma- 
nos en la recreación de las relaciones conflictivas en las instituciones 
educativas, y al detectar las contradicciones tanto estructurales como 
provocadas por tas mediaciones humanas no conformistas, están 
permitiendo también identificar los lugares potenciales para la inter- 
vención en favor del cambio (Whitty, 1985, pp. 28 y 47). 

Detectar y promover las prácticas pedagógicas y las respuestas 


. de los estudiantes que contienen elementos de contestación ideoló- 


gica que contravienen los intereses de reproducción de las desi- 
guaidades sociales y la dominación hegemónica pueden favorecer 
la transformación tanto de las relaciones educativas como el desa- 
rrollo de una conciencia reflexiva y crítica. Según lo expresa 
Giroux (1983a, p. 293), «las escuelas no cambiarán la sociedad, 
pero podemos crear en ellas bolsillos de resistencia que proporcio- 
nen modelos pedagógicos para nuevas formas de aprendizaje y de 
relaciones sociales, formas que puedan usarse en otras esferas más 
directamente implicadas en la lucha por una nueva moralidad y 
una nueva visión de la justicia social». 

Pero, de este modo, nos encontramos de nuevo en la forma en 
que caracterizamos las notas básicas de todo proceso de enseñan 
za. Aunque es un proceso históricamente instituido para cumplir 
determinadas funciones sociales, la forma incompleta en que se re- 
alizan siempre estas determinaciones sociales, la naturaleza pro- 
ductiva y no sólo reproductiva de la enseñanza, nos conduce a su 
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consideración como proceso que está también determinado por las 
intenciones expresas que sobre el mismo tenemos. Los procesos de 
enseñanza-aprendizaje son pues procesos que están, de forma con- 
tradictoria y conflictiva, simultáneamente determinados desde 
dentro, producto de las intenciones y finalidades decididas por los 
participantes, y desde fuera, como consecuencia de su pertenencia 
a la red de instituciones dominadas por los intereses económicos y 
políticos prevalecientes. En todo caso, la enseñanza constituye una 
práctica que, como producto de las relaciones tan difíciles que 
mantiene entre lo que educativamente pretende y entre lo que ins- 
titucionalmente puede, ejerce sobre Jos que tenemos algún tipo de 
responsabilidades educativas un compromiso doble: sobre el com- 
promiso educativo de la enseñanza, se añade el de no caer en la 


postura ingenua de la concepción de la enseñanza como una prácti- 
ca al margen de cualquier pretensión social que no sea la de «ofre- 
cer la mejor educación a las sucesivas generaciones». Y esto vale 
tanto para los que tienen responsabilidades docentes, como para 
los que las tienen de tipo intelectual y científico. 


LA DIDÁCTICA Y LA TOMA DE POSTURA 


«No hay otra elección que compro- 


meterse,» 
(APPLE, 1986.) 


Resulta, pues, fuera de toda duda, a estas alturas de discusión, 
que en el estudio de los procesos de enseñanza-aprendizaje, que es 
lo que constituye nuestro campo de preocupación disciplinar, no 
podemos absiraernos del marco social en el que éstos ocurren. 
Sólo podemos Jograr un entendimiento adecuado de la enseñanza 
analizándola en la dinámica de la estructura social de la que forma 
parte. Es probablemente ahí, en la relación estructural entre los 


procesos de enseñanza y el marco social en el que se hallan inser- 
tos, donde encontraremos la explicación para muchos de los fenó- 
menos escolares. Indudablemente, muchos de los funcionamientos 
escolares encuentran su origen y su razón de ser, y por consiguien- 
te, al menos la mitad de su explicación, fuera del aula. No pode- 
mos, por ejemplo, plantearnos los procesos de aprendizaje del Sos. 
nocimiento escolar sin preguntarnos por qué se enseña ese conoci- 
miento y no otro y por qué normalmente damos por sentado que es 
ése y no otro el conocimiento que hay que enseñar, así como qué 
relación hay entre el conocimiento que se maneja en la escuela y el 
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que usan distintos grupos sociales. No se puede estudiar la influen- 
cia de la evaluación en el funcionamiento de la clase sin plantearse 
a qué razones e intereses obedece la existencia de esa práctica eva- 
luadora y por qué (nos) resulta impensable una enseñanza sin cali- 
ficaciones. No podemos pensar en un grupo de alumnos y en un 
curso escolar sin tener en cuenta cuáles son los criterios de agru- 
pamiento y la relación de estas unidades organizativas con una es- 
tructura escalonada y piramidal del sistema educativo, y sin tener 
en cuenta, por consiguiente, la función distributiva y selectiva de 
la enseñanza, en relación a la distribución laboral y social. Et- 
cétera. 

Son muchas, pues, las cuestiones a hacerse. No se trata, como 
pudiera pensarse, de hacer Sociología y abandonar la Didáctica. Se 
trata, más bien, de darse cuenta de que no existen problemas ino- 
centes. De la misma manera que la escuela no es neutral, no hay 
una manera neutral de acercarse a ella. Entender los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en su auténtica naturaleza, significa enten- 
derlos en la dinámica social de la que son parte y en el análisis eri- 
tico de las auténticas tareas que cumple. Obviar esto es, antes que 
acercarse a ellos de forma descontaminada, desprejuiciada y obje- 
tiva, hacerlo de forma sesgada y falscada, porque supone que no 
existe o que no es relevante lo que se encuentra en su misma ra- 
zón de ser: el ser una institución social históricamente constituida 
para cumplir determinadas funciones. Obviar esto es, por consi- 
guiente, colaborar, mediante cl falseamiento camuflado, con e 
funciones. 


ES 


Dentro de la función social que desempeña el sistema educa- 
tivo y de.la forma en que éste se ha ido fraguando, desenvolvien- 
do y configurando a lo largo del tiempo, el conocimiento pedagó- 
gico no se ha mantenido al margen ni en terreno neutral. Sin 
lugar a dudas, ha sido Apple (1986) quien más detallada y com- 


.Pletamente ha desvelado el papel que juega el concimiento espe- 


cializado sobre la enseñanza y el currículum en la propia legiti- 
mación de la práctica educativa vigente, y a él seguiremos sobre 
todo en el análisis y comprensión de las relaciones entre Didác- 
tica y enseñanza. 

La necesidad de legitimación social de la escuela la ha cubierto 
en buena medida la Didáctica. Y lo ka hecho amparándose, entre 
otras cosas, en su pretendida neutralidad como conocimiento cien- 
tífico. Pero tal pretensión no ha sido realidad. En primer lugar, his- 
tóricamente parece comprobarse (Apple, 1986; Franklin, 1976: 
Fritzell, 1981; Vallance, 1973-74) que el incipiente desarrollo del 
conocimiento científico en psicología y educación, en el cambio 
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de siglo, colaboró estrechamente en la función de ocultación del 
sentido de la escuela, al transformar las razones socio-políticas 
y económicas de la distribución escolar del conocimiento y de la 
estratificación educativa, en razones de inteligencia y capacidad. 
La incorporación de las ciencias sociales a la decisión y justifi- 
cación del currículum permitió identificar la visión de la socie- 
dad estratificada por clases con su concepción como estratifica- 
da por capacidades, justificando la primera porla segunda, 
«desideologizando» así la cuestión y presentándola como irre- 
mediable 

El desarrollo científico de la Didáctica se encuentra, en gran 
medida, ligado al ejercicio del control social, bajo la forma de 
control técnico, y por tanto «neutral», y a la justificación de la de- 
sigualdad, mediante su sanción como «natural». La Didáctica ha 
defendido su neutralidad en su capacidad para mantenerse ajena a 
los valores, pretendiendo sólo acciones técnicas válidas para cual- 
quier fin (Fritzell, 1981, pp. 194 y 204). Para ello ha desarrollado 
todo un aparato científico basado en la capacidad de predicción de 
los fenómenos didácticos, de modo que pudiera garantizar, me- 
diante su capacidad de anticipación, el control de los procesos y 
los resultados, al transitar por caminos conocidos. Pero, inevita- 
blemente, controlar los procesos y resultados didácticos es contro- 
lar los procesos y resultados de las personas que participan en 
ellos, sus relaciones, sus aprendizajes y sus conductas. Evitando 
que nada esté «Fuera de control» se dirige el orden social de la es- 
cuela, ahorrándose sorpresas y consecuencias no deseadas, esto es, 
«indeseables». «Controlando el marco de lo que está a disposición 
de la interacción social, se reprime el camino subsiguiente de ac- 
ción social. La historia social es reemplazada por el “producto pa- 
sivo” de la planificación social» (Sennett, citado por Apple, 1986, 
pp. 145-146). De este modo, bajo la justificación de un control 
técnico se han elaborado (o al menos se ha intentado) técnicas de- 
puradas de control sucial. Más aún, como ha indicado Fritzell 
(1981, p. 137), independientemente de que se logren elaborar di- 
chas técnicas, ha permanecido una concepción de los procesos de 
enseñanza que los entiende como formas de interacción controla- 
das y dirigidas a metas preestablecidas. 

Enunciar proposiciones predictivas con respecto a los sucesos 
didácticos supone entenderlos como fenómenos sometidos a sufi- 
ciente regularidad como para poder anticipar cuál será su posterior 
comportamiento o consecuencia. Pero esto sólo es posible si se 
acepta que los hechos de la realidad social son hechos finales, es- 
tables, completos y «congelados» (ibíd., p. 124). De este modo, 
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una determinada forma de realidad, el presente investigado bajo 
determinadas condiciones y con determinados intereses, se con- 
vierte en la realidad. Se acepta la realidad escolar como dada, no 
como construida, no como histórica y socialmente condicionada. 
Y se acepta, por tanto, como válida, como buena. Lejos de consi- 
derarse como lo que hay que explicar, como el momento actual de 
algo que tiene unos antecedentes que hay que reconstruir y com- 
prender, dicha realidad se considera como el punto de partida y el 
de llegada, puesto que se maneja el presupuesto de que la realidad, 
básicamente siempre es así. Hay que conocerla, partir de ella, y re- 
producirla, volver a ella. 

Este proceso de reificación, de cosificación, de considerar los 
fenómenos humanos como cosas (Berger y Luckmann, 1979, p. 116; 
Cortina, 1985, pp. 90 y ss.), convierte el contexto social del aula 
en «natural» y ahistórico, asumiéndose así que <el orden educativo 
es... simplemente una cuestión del control que se establece sobre 
los procesos cognitivos de aprendizaje» (Fritzell, 1981, p. 109), 
dejando de tado que cualquier forma institucionalizada de control 
cognitivo del aprendizaje es siempre también una forma de ejercer 
el control social sobre el que aprende (ibíd., p. 123). Por consi- 
guiente, la concepción predictiva de la práctica educativa y su co- 
rrelato, la reificación, favorecen la reproducción al concebir la rea- 
lidad social como estable; legitiman dicha reproducción al consi- 
derar los fenómenos sociales como ahistóricos, esto es, como natu- 
rales e inevitables, y ocultan la naturaleza del control social al pre- 
sentarlo como una forma neutral de gestionar el aprendizaje. 

Una de las características más notables de esta tendencia pre- 
dominante de la Didáctica, fruto de su afán por legitimar la prácti- 
ca educativa como práctica no ideológica, neutral, ha sido su con- 
tinua transformación de lo que no son sino dilemas morales («por 
ejemplo —plantea Apple—, cuál es el medio apropiado de influir 
en otro ser humano»; ibid, p. 157), en problemas de tipo técnico. 
Según lo expone Tom (1984, pp. 67-68): «La búsqueda de leyes o 
generalizaciones sobre la enseñanza sin atender a los propósitos- 
humanos subyacentes ha Hevado a los investigadores a hacerse... 
preguntas triviales. Por ejemplo, la dimensión moral de la 
enseñanza según la cual una persona controla temporalmente el 
funcionamiento de otra se ha quedado reducida al estudio de la efi- 
cacia docente, esto es, cómo se puede enseñar más contenido y 
más rápidamente. De modo parecido, en vez de concentrarse en la 
cuestión nuclear del currículum —la necesidad de elegir entre la 
gran cantidad de contenido y justificar esas elecciones-— los inves- 
tigadores de la enseñanza luchan por descubrir teorías de la ins- 
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trucción que no resultan ser nada más gue un intento de maximizar 
el aprendizaje sin atender a su calidad.» Pero, por supuesto, no es 
que no se estén adoptando soluciones a esos problemas morales. 
Simplemente, se está ocultando, con los procedimientos tecnifica- 
dos, la adopción de tales decisiones (Apple, 1986, pp. 146-148). 
Y más aún, la propia ideología tecnológica está siendo parte de las 
decisiones tomadas, reduciendo el conocimiento a sus elementos y 
los fines educativos a la posesión de sus dimensiones técnicas. «Ya 
no se pone el énfasis. en ayudar a los estudiantes a “leer” el mundo 
de manera crítica; en cambio, se pone en ayudar a los estudiantes a 
“dominar” las herramientas de la lectura. La cuestión de cómo 
puede ser posible darle un sentido a la escuela de manera de hacer- 
la crítica y cómo hacerla crítica con el objeto de hacerla liberado- 
ra, ha sido subsumida bajo el imperativo de dominar procedi- 
mientos y “hechos”» (Giroux, 1984, p. 5). 

Sería injusto decir que toda la Didáctica participa de este modo 
de entender su cometido científico. Pero lo que sí es ciérto, como 
tendremos oportunidad de ver en capítulos posteriores, es que esta 
tendencia positivista y tecnológica es la más extendida dentro de 
la práctica académica de nuestra disciplina y, al coincidir en inte- 
reses ideológicos con los dominantes en nuestra sociedad, suele 
ser la más apoyada por las instituciones que financian la investiga- 
ción educativa, las cuales, en su inmensa mayoría, y no por casua- 
lidad, suelen ser estatales (ver Fritzell, 1981, cap. 15). Las funcio- 
nes de control técnico y de legitimación mediante los procesos de 
reificación que ejerce esta tendencia didáctica predominante, se 
avienen perfectamente con los intereses de reproducción y legiti- 
mación de la desigualdad (Apple. 1986, p. 170). Y en cualquier 
caso, como ha puesto de manifiesto Apple (¡bíd., p. 194), el apara- 
to institucional, al ser el que financia, impone, su visión de las 
cosas: «Se espera que el experto proporcione servicios y consejos 
técnicos que ayuden a solucionar las necesidades de la institución; 
sin embargo, la gama de cuestiones y los tipos de respuesta que 
son realmente aceptables están ideológicamente limitados por lo 
que el aparato administrativo ha definido previamente como el 
De este modo prosigue el círeulo de los resultados sin 


“problema” 
consecuencias.» 

La Didáctica no es ni puede ser neutral. Incluso las perspecti- 
vas liberales, que sólo pretenden servir de «ayuda» a los alumnos, 
que atienden a los logros individuales de los alumnos y que se preo- 
cupan por las formas de elevar esos rendimientos y por los 
problemas de gestión de la vida del aula, no dejan de ser una pos- 
tura política ideológicamente situada en la creencia en la merito- 
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cracia basada en las capacidades y en el poder de la educación 
para propiciar el cambio social —o, por lo menos, el cambio indi- 
vidual-— gracias a la igualdad de oportunidades, y ésta es una 
cuestión que, como ya hemos visto, está lejos de ser evidente, ino- 
cente y neutral (Apple, 1986, pp. 31-33; Bernstein, 1976). Con las 
mejores intenciones de «ayudar a la gente», los especialistas 
asumen muchas presupuestos sobre lo que es la enseñanza y el 
aprendizaje, sobre la conducta normal y anormal, el conocimiento 
importante y el irrelevante, etc., generándose así, «de modo natu- 
ral» —y muchas veces, sin tomar conciencia de ello— las condi- 
ciones y formas de interacción que tienen las funciones latentes 
del sistema educativo (Apple, 1986, p. 89). 

La cuestión, como plantea Apple, no es pues como ser nen- 
tral, sino desde qué perspectiva estamos dispuestos a valorar: 
«Los valores económicos y sociales están ya encerrados en el di- 
seño de las instituciones en las que trabajamos, en el “corpus for- 
mai del conocimiento escolar” que conservamos en nuestros 
currículos, en nuestros modos de enseñanza y en nuestros princi- 
pios, niveles y formas de evaluación. Puesto qué estos valores 
actúan ahora a través de nosotros, a menudo inconscientemente, 
la cuestión no estriba en cómo mantenerse por encima de la elec- 
ción, sino más bien en qué valores debo elegir en última instan- 
cia» (1986, p. 20). 

Esto no significa desarrollar el ojo crítico y situarse por en- 
cima de la práctica. Apple ya ha advertido de los peligros de una 
teoría que pueda conducir «a una perspectiva que, como la de 
Hamlet, exige un monólogo continuo sobre la complejidad de... 
[criticar y cambiar la realidad], mientras que el mundo se des- 
ploma a nuestro alrededor» (1986, p. 138). También ha señalado 
que las posiciones que consideran que es imposible cualquier in- 
tento de transformar la realidad pueden ser en sí mismas un as- 
pecto de la cultura dominante efectiva (ibíd., p. 209). Como 
vamos a ver más adelante —y como vimos al principio—, el 
compromiso con la práctica es ineludible. La parálisis política, 
basada en la noción de que cualquier intento de influir en la 
transformación de la realidad educativa y social supone una ac- 
ción que a la larga beneficia al sistema, nos recuerda a las con- 
cepciones mecanicistas, que ya crificamos, de las teorías de la re- 
producción, las cuales parecen olvidar que detrás de esos proce- 
sos sociales hay una práctica humana real, probablemente ambj 
gua en muchas ocasiones, pero lejos del monolitismo histórico 
(más bien habría que decir «ahistórico») y de la unilateralidad 
del sistema, que conciben muchos especialistas, no se sabe si 
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arrastrados por el «fatalismo sociológico» (Lerena, 1980) o por el 
interés en confirmar a toda costa sus teorías. 

Pero si una postura crítica no significa situarse por encima de 
la práctica, sí significa ir más allá de los cambios internos e inme- 
diatos de la práctica escolar. Sería por tanto desarrollar una visión 
crítica que exige algo más que «criticar» la realidad educativa 
existente y algo más que proponer reformas escolares. «Exige la 
articulación progresiva de un orden social, y el compromiso con 
él, que como fundamento no tenga la acumulación de bienes, bene- 
ficios y credenciales, sino la maximización de la igualdad econó- 
mica, social y educativa» (Apple, 1986, p. 24). 

Significa, pues, no dejarse engañar por la consideración excłd- 
sivamente interna de los procesos de enseñanza-aprendizaje y por 
la elaboración de propuestas que no ven más allá del aula, redu- 
ciendo tódo su problema al diseño de ambientes y formas de inte- 
racción justificadas en la gestión eficaz de los aprendizajes. Bllo 
requiere que la Didáctica adopte, en el más clásico estilo crítico 
francfortiano, una posición que le permita tomar conciencia de sí 
misma y de la enseñanza que ayuda a producir y reproducir 
(Horkheimer, 1986, p. 57). Esto supone, por una parte, tomar como 
una de las tareas fundamentales, lo que podríamos llamar la «des- 
naturalización» de la enseñanza, y que Tom (1984, p. 208) formula 
sí: «En un sentido fundamental, la investigación en la enseñanza 
debe siempre desentonar con las concepciones dominantes de la 
misma. La tarea de los investigadores es recordarles a cada gene- 
ración de prácticos que lo que parece que es un proceso natural 
gue ocurre en el contexto de una iestitución natural es en realidad 
un proceso socialmente construido en una institución socialmente 
construida.» 

Pero por otra parte, y para poder incluso realizar esta misma 
función de «desnaturalización» de la enseñanza y, mucho más, 
para poder tomar conciencia crítica de la enseñanza que ayuda a 
producir, es necesario que la Didáctica se guíe por una idea de 
emancipación y de justicia social que vaya más allá de los fines in- 
ternos que nos propongamos para los procesos de enseñanza, de tal 
manera que les dé sentido a esos fines, que los sitúe en el marco 
general del entramado social en los que tales procesos ocurren. Sin 
embargo, la Didáctica no podrá realizar esta función crítica guiada 
por un ideal de justicia, y menos aún tomar conciencia de su pro- 
pia posición en la práctica social y educativa, si no asume el prin- 
cipio de la praxis como parte de su propio cometido. Una teoría de 
la intervención educativa que se reconoce como parte influyente 
en esa práctica, no puede reconocerse como parte de esa realidad 
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si no asume su intervención consciente como parte de. su tarea. Si 
inevitablemente andamos un camino, lo que tenemos que hacer no 
es negarlo, sino dirigir nuestros pasos. Si inevitablemente partici- 
pamos con nuestra disciplina en la configuración de la enseñanza, 
lo que tenemos que bacer es orientar racionalmente, es decir, con 
argumentos y razones, el sentido de la intervención. 

Esta intervención consciente le debe Hevar a la Didáctica a 
abandonar supuestos neutralismos y a participar en la acción edu- 
cativa y social, guiada por un ideal de emancipación y de justicia 
social y educativa. Y le debe llevar también a asumir que es la ac- 
ción el lugar adecuado para la búsqueda y el desarrollo de esos 
ideales. «Sólo por la acción sobre las cuestiones cotidianas puede 
volverse sensible un marco de referencia crítico» (Apple, 1986, p. 
210). El compromiso con la práctica que recorre a la Didáctica 
debe ser un compromiso con las acciones educativas y políticas 
que son justas y que se emprenden para promover la justicia. «Una 
relación más apropiada [entre el desarrollo científico y los ideales 
expresados] exigiría que la competencia técnica y la ciencia educa- 
tiva se aseguraran con firmeza dentro de un marco de referencia 
que busque continuamente ser autocrítico, y que coloque en el cen- 
tro de sus deliberaciones la responsabilidad de una persona de tra- 
tar a otra ética y justamente y la búsqueda de una serie de institucio- 
nes económicas y culturales que posibiliten esa responsabilidad 
colectiva» (ibíd., p. 211). 

Todo esto nos lleva a hacer tres tipos de consideraciones. En 
primer lugar, y esto se viene ya diciendo, de un modo u otro, a lo 
largo de todo el capítulo, la enseñanza no es sólo lo que ocurre en 
el aula. La comprensión de los procesos de enseñanza-aprendizaje 
no se agota en el análisis y comprensión de los acontecimientos 
del aula, De un lado, las prescripciones curriculares, los modos de 
organización de la escuela, su estructura administrativa, la legisla- 
ción, la organización espacio-temporal, las condiciones físicas y 
materiales, etc., condicionan las prácticas escolares de tal modo 
que sitúan más allá de tas decisiones e intenciones personales de 
los implicados lo que pueda ocurrir en las clases, imponiendo sus 
restricciones a la capacidad de actuación autónoma. Pero, yendo 
más lejos, todas estas variables, el currículum, los modos de orga- 
nización, la legislación, la estructura administrativa y las formas 
de conciencia de los participantes, constituyea los vehículos, las 
conexiones del aula con las estructuras sociales (Sharp y Green, 
1975, pp. 6 y 30-31; Whitty, 1985, cap. 2; Eggleston, 1980, pp. 19- 
20; Kallós y Lundgren, 1977). Esto quiere decir que aunque el 
campo de la Didáctica son los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
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sólo tiene sentido su estudio en relación con Ja estructura social 
externa, esto es a través de la comprensión de los procesos de in- 
tercambio que se suceden en el aula, en relación a toda la serie de 
variables y elementos mencionados y por los que el exterior se nos 
cuela en clase. 

También quiere decir, y con esto entramos en la segunda consi- 
deración, que cualquier intento de actuación docente tiene que vér- 
selas con todos estos aspectos, tiene que decidirse desde la forma 
en que se tiene conciencia de ellos y se comprenden. No es sufi- 
ciente definir las intenciones educativas para poder desarrollar una 
práctica coherente con dichas finalidades. Es necesario compren- 
der las restricciones y parcelas de movilidad que crea la institu- 
ción educativa. Por ello hay que comprender la enseñanza —en 
cuanto que actuación docente orientada por pretensiones educati- 
vas—, en relación con las condiciones que la realidad impone, 
buscando las estrategias adecuadas e inteligentes de actuación 
(Whitty, 1985, p. 51). Desde este punto de vista podemos pensar 
en la enseñanza como la elaboración de estrategias para entender 
y acortar las distancias entre las condiciones de realidad y las as- 
piraciones educativas. Si, como ya dijimos en su momento, los 
procesos de enseñanza-aprendizaje hay que verlos como simultá- 
neamente determinados desde dentro y desde fuera, producto de la 
compleja relación entre las intenciones que proyectan los partici- 
pantes en la dinámica educativa y la dinámica institucional y $0- 
cial en la que existen, lo que ahora se plantea es la actuación edu- 
cativa estrafégicamente definida desde la conciencia de esa doble 
determinación de la enseñanza. 

La consideración de la enseñanza como estrategia de búsqueda 
y actuación entre las condiciones de realidad y las pretensiones 
educativas, nos leva a la necesidad de conocer previamente las 
condiciones de realidad de la enseñanza, antes de hacer proposi- 
ciones para la misma (Kallós y Lundgren, 1977, p. 15). Pero esto 
no es debido a una concepción de normatividad tecnológica deri- 
vada de la explicación, sino porque cualquier estrategia de actua- 
ción requiere un conocimiento de Jas características de la realidad 
sobre la que se actúa. Se desdibuja de este modo la concepción 
tecnológica de la relación entre conocimiento y acción para empe- 
zar a desarrollar una perspectiva que se aproxima más a la forma 
en que se entiende la acción social como práctica política (Giroux, 
1988). 

El funcionamiento de la realidad no se usa pues para derivar 
proposiciones tecnológicas, sino para comprender cómo actúa una 
realidad que se quiere transformar. Hay, por tanto, opciones e inte- 
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reses últimos definidos y una aproximación a la realidad que no 
está preocupada en fijarla, en obtener su foto estática, sino en cap- 
tar y entender su valor educativo y social y en comprender su po- 
tencial dinámica de transformación, así como las posibilidades de 
intervención para el cambio. Esto significa, como ya decíamos an- 
teriormente, desmontar la aparentemente natural realidad escolar; 
desmontarla o «desconstruirla» (Whitty, 1985, pp. 36-37 y 46; 
Smyth, 1987, p. 162) para entender sus entresijos, comprender la 
forma en que las prácticas escolares, vividas como formas «lógicas 
y naturales» de enseñanza, se hallan ligadas a la estructura social 
(y cómo la legitiman y son legitimadas por ella), cómo son los pro- 
cesos de intercambio que se producen en el aula y qué factores los 
determinan o condicionan. Qué procesos intervienen en la forma- 
ción del conocimiento de los alumnos en las clases y qué relación 
guarda esto tanto con el currículum explícito como con el oculto, 
De dónde procede el conocimiento que se enseña en la escuela. 
Quién y cómo lo selecciona y bajo qué intereses, presupuestos y 
argumentos. Qué relación hay entre las decisiones curriculares y los 
participantes en el aula. A qué intereses sirve la escuela y cómo se 
realiza a través de todos los procesos mencionados, etc. 

Es evidente que esto nos lleva a considerar el papel que de- 
sempeña el práctico, el profesor, en cuanto que figura fundamental 
en el desarrollo de la estrategia de enseñanza. Es él quien tiene 
que comprender el funcionamiento de lo real y articular su visión 
crítica de esa realidad con sus pretensiones educativas, que a su 
vez se definen y reformulan en función de los contextos especifi- 
cos y de las experiencias acumuladas. Esto significa definir el tra- 
bajo del profesor como intelectual y no como técnico (Smyth, 
1987; Giroux, 1988). «Desde una perspectiva crítica, el profesor 
necesita desarrollar una comprensión sistemática de las condicio- 
nes que conforman, limitan y determinan la acción de modo que 
tales restricciones puedan ser tenidas en cuenta, Y esto requiere la 
participación activa de los prácticos en la formulación y articula- 
ción colaborativa de las teorías inmanentes en sus propias prácti- 
cas, y el desarrollo de esas teorías mediante la continua acción y 
reflexión» (Carr y Kemmis, 1983, p. 149). 

Por último, creo conveniente hacer una distinción entre las fi- 
nalidades educativas que se tienen para los procesos de enseñanza- 
aprendizaje y la orientación axiológica del conocimiento didáctico. 
La Didáctica se sitúa al servicio de la estrategia de enseñanza (esto 
es, favorecer la realización de fines educativos en relación a las cir- 
eunstancias concretas), pero guiada por la idea de la justicia social. 
Por supuesto, la distinción es básicamente formal. Es lógico que 
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tiene que haber una clara conexión e identificación entre una y Otra. 
Pero probablemente tal distinción pueda ser operativa y, por tanto, 
oportuna, puesto que se sitúan en distinto orden de determinación 
del quehacer educativo: desde Jos procesos de enseñanza-aprendi- 
zaje se definen pretensiones educativas en parte situacionales (ajus- 
tadas al caso) y positivas (formulación afirmativa de lo que se pre- 
tende), mientras que desde la Didáctica, la orientación axiológica 
es genérica (lo cual permite ir criticando, replanteando y recreando 
las formas concretas de actuación y las traducciones situacionales 
de los fines educativos, a la juz de esa orientación general) y más 
fácilmente negativa o de mínimos. Es decir, es una orientación va- 
lorativa, guiada por determinadas ideas a las que es más fácil dotar 
de su contenido negativo, esto es, más fácil saber lo que no es que 
lo que es. A esto se refiere Horkheimer (1986) cuando dice que la 
«sociedad correcta no puede determinarse de antemano... Podemos 
señalar ol mal, pero no lo absolutamente correcto» (pp. 58 y 62). 
De mínimos también, porque podemos fijar los requisitos mínimos, 
los necesarios aunque no los suficientes, para elaborar la idea de la 
sociedad correcta que menciona Horkheimer, y para construirla 
(Cortina, 1986), desarrollando también la forma por la cual estos 
mínimos se experimentan en la construcción de las prácticas educa 
tivas (Westbury, 1977, pp. 11-12). 

En resumen, una concepción de la enseñanza como doblemente 
determinada por las intencionalidades individuales y la estructura 
social, nos ha conducido a defender una forma de actuación estra- 
tégica para la práctica de la enseñanza, con objeto tanto de enten- 
der las distancias que median entre las condiciones que impone la 
realidad y las finalidades educativas que se proponen, como de re- 
ducir esas distancias. La Didáctica, en cuanto que ciencia de la en- 
señanza, está moralmente comprometida con la intervención educa- 
tiva. El reconocimiento de su papel de intervención, de influencia 
eu la realidad educativa, implica la adopción de una postura crítica 
para el desarrollo de su cometido, lo cual supone la adopción de 
una posición de valor para el análisis (las ideas directrices de la 
emancipación y la justicia social) y de un compromiso con la pra- 
xis para la realización de esos ideales. La Didáctica debe mirar 
tanto al interés por la emancipación individual de los educados, en 
la práctica educativa concreta, como al interés por la justicia so- 
cial y la emancipación colectiva, en su incidencia en la organiza- 
ción, sistematización y justificación de la práctica social de la en- 
señanza, debido a su lugar como disciplina académica y por su in- 
fluencia en la legitimación de la enseñanza (Beyer y Wood, 1986; 
Giroux, 1983b, cap. 5). Desde ese compromiso práctico orientado 
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por estas ideas de justicia social y emancipación, se concibe de 
forma más plena la consideración de la enseñanza como estrategia. 
Sintetizándolo mucho, podríamos decir que la Didáctica se com- 
promete en una estrategia cognoscitiva, intelectual si se quiere, 
para facilitar la estrategia práctica de la enseñanza. 

La conclusión es que lo que aquí se propone no es tanto una 
visión de la Didáctica como sustancia (del tipo «la Didáctica es lo 
que hacen los didactas») sino como plan: una Didáctica que es 
consciente de la práctica social en que se halla inmersa tiene que 
emprender este camino aquí enunciado si no quiere colaborar con 
la desigualdad y la injusticia. 


En lo que sigue no se desarrolla este plan. Tan sólo se aspira a 
proponer una visión inteligible y crítica de cuál es la situación ac- 
tual en que nos encontramos, para, finalmenté, hacer algunas con- 
sideraciones sobre el camino a seguir. 
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CAPÍTULO 2 


LA ENSEÑANZA COMO COMUNICACIÓN 


«Cada sistema de comunicación está 
incluido en uno mayor, de modo que al 
escribir sobre comunicación me encuen- 
tro ahandonándome a referencias impreci- 
sas sobre cuestiones de más alcance. Sin 
embargo esto está en la naturaleza de tos 
fenómenos sociales: al escribir sobre 
eltos uno está obligado a poner Jímites, 
pero a costa de Ja falsificación.» 


(BARNES, 1976.) 


UN MODELO CONCEPTUAL 


Si bien hemos hablado acerca de la necesidad social y de la gé- 
nesis histórica de los modos institucionales de transmisión cultu- 
ral, así como de sus determinaciones sociales, hasta ahora no 
hemos niencionado qué forma toman estos procesos, qué caracte- 
rísticas tienen, cuáles son sus elementos constituyentes... en defi- 
nitiva, qué y cómo son lo que hemos dado en Hamar procesos de 
enseñanza-aprendizaje. 

Proponer una descripción de los fenómenos didácticos no es 
tarea fácil. En cuanto que fenómenos sociales, se hallan sometidos 
a las fluctuaciones históricas y a las intencionalidades humanas. y 
más aún si tenemos en cuenta que consisten en actividades propo- 
sitivas, planeadas, sometidas por tanto a ta modificación institu- 
cional. Este carácter abierto, en permanente construcción, de su 
naturaleza, dificulta la apreciación de la «esencia» de la enseñan- 
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za, ya que es fácil que la confundamos con las formas concretas 
que haya podido tomar en distintos lugares, en distintas épocas, O 
bajo distintas circunstancias. Confundir la enseñanza con unà 
forma de enseñar es un grave error conceptual que no sólo com- 
porta una actitud prejuiciosa con respecto al análisis de la reali- 
dad, sino que ademá sga la dimensión proyectiva de nuestra 
disciplina hacia posturas reproductoras, conservado al desvir- 
tuar la vaturaleza de lo posible. 

Como es de prever, no es ajena a este problema la posición teó- 
rica desde la que se trate de resolver. Como ha señalado Zabalza 
(1984), «resulta obvio que la idea sobre qué es realmente “ense- 
ñar” ni se ha mantenido constante a lo largo de los años, ni presen- 
ta hoy día un contenido uniforme en la literatura didáctica. Más 


bien, la concepción que de cila se tenga depende, en cada caso, 
del modelo teórico que sustente cada autor o de la corriente cientí- 
fica en la que se posicione, fundamentalmente en lo que se refiere 
a su “teoría del aprendizaje”, su “teoría de la escuela”, su concep- 
ción del “desarrollo personal de los sujetos”, y. en cierta medida, 
del sentido y función que atribuya a los medios de instrucción. Tal 
diversidad de marcos de referencia produce no el que los diversos 
autores denominen o rotulen como enseñanza cosas o fenómenos 


distintos en cada caso, sino el que cada uno de tales autores centre 
su análisis en distintos aspectos de ese conjunto de realidades de- 
nominables en su conjunto como “enseñanza”. En la determinación 
de cuáles son los elementos más relevantes para la comprensión- 


explicación (y posterior intervención sobre él) de la enseñanza en 
cuanto “espacio de realidades” es precisamente cuando actúa el 
punto de vista teórico que utilice cada autor» (p. 12). 

De cara a la profundización científica de los fenómenos didác- 
ticos, y al objeto de evitar los sesgos reduccionistas que provocan 
determinadas posiciones teóricas, nos interesa poder disponer de 
modelos conceptuales acerca de su naturaleza, de tal modo que, 
siendo lo más informativos posible, no supongan una configura- 


ción circunstancial de los mismos. Es decir, nos interesa un mode- 
lo de gran capacidad formal. 

De hecho, las teorías no manejan nunca, como es de suponer, 
la realidad misma, sino referencias conceptuales de la misma. Es 
el modelo el que constituye la referencia directa a la realidad; pero 
un modelo, una abstracción mental, no puede confundirse funca 
con la realidad. Por eso siempre deberemos tener en cuenta que ese 
mismo referente es, en alguna medida, también teórico. Nos hace- 
mos representaciones esquemáticas, y por tanto parciales y más o 
menos convencionales, de las cosas y acontecimientos que nos in- 
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teresan y sobre ellas construimos una teoría que nos posibilite su 
comprensión (Bunge, 1972). 

El que un modelo teórico no sea la realidad, sino una elabora- 
ción teórica acerca de ella que sólo capta algunas de las particula- 
ridades de la realidad representada, es que hace que siempre 
tenga que ser parcial y aproximativo, y por consiguiente provisio- 
nal y sometido a mejora mediante contrastación empírica de las 
conclusiones particulares que produce. 

Una de las ventajas que muestra la utilización de modelos es 
que, cuando alguno similar ha sido utilizado en otro contexto que 
es ya perfectamente explicable, ayudan a una mejor comprensión 
de los nuevos objetos de estudio a los que tratan de aplicarse. «Un 
modelo... puede usarse con la intención de explicar algún fenome- 
no por simplificación y aualogía con sistemas que son ya inteligi- 
bles» (Snow, 1973, p. 82). Usado en este contexto de menores pre- 
tensiones, se puede definir un modelo como «una proyección de un 
posible sistema de relaciones entre fenómenos, realizados en tér- 
minos verbales, materiales, gráficos o simbólicos» (Bunge, 1972, 
p.81). 

Una representación conceptual de los fenómenos didácticos 
nos permitirá acercarnos a las situaciones de enseñanza con una 
actitud orientada a la obtención de información y de estructuración 
y formalización de ésta que haría posible el análisis de las expe- 
riencias didácticas, así como la proposición dé vías de acción. Un 
modelo conceptual de enseñanza abre las posibilidades al vislum- 
bramiento y comprensión de otras potenciales concreciones de la 
práctica educativa, pero las cierra allí donde puso las fronteras de 
su formalismo. Y necesariamente en algén sitio hay que ponerlas. 
nformar de la realidad empírica es el objeto del modelo y eso sig- 
nilica definirse en el propio modelo respecto a lo que se considera 
relevante para entender esa realidad. 

Una concepción de la enseñanza siempre es valorativa. El 
recho de destacar lo relevante contra lo superfluo o circunstancial 
ya supone una valoración. Pero en los fenómenos sociales (y sobre 
todo en los que por naturaleza son normativos, que es nuestro 
caso) no se puede hablar de una relevancia empírica que no tenga 
una significación moral, esto es, una significación con respecto a 
o que puede y debe ser la enseñanza. Una visión de la enseñanza 
que sólo percibe como conceptual y empiricamente relevante el 
comportamiento académico del profesor (es decir, un comporta- 
iniento guiado por las decisiones del currículum oficial, dirigiendo 
consciente e intencionalmente la actividad de la clase) y el nivel 
de rendimiento igualmente académico (es decir, los aprendizajes 
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previstos) logrado en los alumnos, está suponiendo ya, no sólo «lo 
que se ve» en la enseñanza, sino lo que merece Ja pena ver y, por 
tanto, el patrón básico de lo que debe ocurrir: profesores instru- 
yendo y alumnos aprendiendo del profesor. Pero, igualmente, una 
visión de la enseñanza que sólo crea conceptual y empíricamente 
relevante el flujo interactivo de acontecimientos del aula (cons- 
cientes e inconscientes, intencionales o no) y las percepciones y 
atribuciones de significación de los directamente implicados. aun- 
que haya enriquecido la percepción y la concepción de la enseñan- 
za, también está suponiendo tanto lo que se ve en ella, como lo 


que merece la pena verse y Jas líncas básicas de lo que en cual- 
quier caso ésta debe ser: una entidad independiente de lo social 
(Sharp, 1986), según la cual importa todo lo que ocurre en el aula, 
pero sólo lo que ocurre en el aula. 

Pero cualquier modelo tiene que nutrirse de consideraciones 
empíricas, tanto como valorativas. Por eso es importante que 
ofrezca no sólo una concepción de lo que la enseñanza es, más allá 
de las formas concretas que históricamente está tomando ahora 
mismo, de manera que no le corte las alas a lo posible; también es 
importante que ofrezca criterios para el análisis de la realidad pre- 
sente. Es decir, aunque abierto al futuro, a lo posible, un modelo 
conceptual como el que aquí se propone no es un modelo ideal, no 
es una proposición de lo que debiera ser la enseñanza, sino un mo- 
delo con el que analizar e interpretar la realidad y su significación, 
pero sin por ello comprometerse con la forma presente. Es un mo- 
delo que debe permitir analizar lo que la enseñanza es, puede y 
debe ser. 

Con estos presupuestos, vamos a considerar a los procesos de 
enseñanza-aprendizaje como sistemas-procesos de comunicación. 
Esto quiere decir, por consiguiente, que entenderemos a la ense- 
ñanza como un caso particular, con singularidades específicas, de 
la comunicación humana, por lo que lo gue digamos acerca de 
ésta, será aplicable a la comunicación didáctica, En concreto, esto 
va a suponer conceptualizar la enseñanza desde una postura lo su- 
ficientemente abierta como para estar sensibilizado a cualquier 
aporte informativo que nos ofrezca el modelo, por encima de cual- 
quier comprensión limitada, elaborada desde. dentro de una tradi- 
ción de enseñanza. Es decir, el intento consiste en elaborar, desde 
la comprensión global y compleja de la comunicación humana, la 
comprensión también global y compleja, pero específica, de la en- 
señanza, y no, desde una visión de la enseñanza, acogerse a la ter- 
minología del análisis comunicacional. Los sistemas de comunica- 
ción, en cuanto que modelo para la enseñanza, suponen una forma 
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de concebirla, de entenderla, de explicarla, de exponerla. y no sólo 
una fuente terminológica. 

Aunque son varios los autores que han propuesto analizar los 
procesos de enseñanza-aprendizaje como un sistema de comunica- 
ción (Heinemann, 1980; Rodríguez Diéguez, 1983: Titone, 1981: 
Zabalza. 1984), ha sido Pérez Gómez (1985) quien ha desarrollado 
con mayor rigor, exhaustividad y riqueza conceptual un modelo 
formal de estas características. Será, pues, fundamentalmente, a 
este autor al que siga en mi exposición. 


LA COMUNICACIÓN HUMANA 
Del telégrafo a la orquesta 


Durante mucho tiempo ha predominado en Jos estudios sobre 
comunicación lo que Winkin (1984) ha llamado el «modelo tele- 
gráfico». Según este modelo, la comunicación consiste básicamen- 
te en un proceso de transmisión de información de un emisor a un 
receptor, según la fórmula 


A B=X, 


que significaría «A comunica algo a B con el resultado X». 

La denominación de «modelo telegráfico» no es caprichosa, 
puesto que éste no es más que la simplificación de la teoría de la 
información que elaboró Shannon en el marco de los estudios que 
hacían los ingenieros para mejorar el rendimiento de las telecomu- 
nicaciones. A pesar de su origen, tuvo, no obstante, una gran Te- 
percusión en los estudios sobre la comunicación humana, y aún 
hoy día sigue impreghando muchas de las concepciones sobre los 
fenómenos comunicativos. De hecho, sobre todo por ja profusión y 
la influencia que han tenido los estudios de los lingüistas, la repre- 
sentación más habitual que tenemos de la comunicación consiste 
en un emisor que transmite un mensaje verbal a un receptor. Es 
evidente que este modelo ha tenido en la enseñanza, durante 
mucho tiempo, un peso específico. Se consideraba que el profesor 
era un emisor, los alumnos, los receptores y el mensaje estaba 
constituido, principalmente, por fos contenidos de la instrucción. 
Así, se entendía el aula, € si exclusivamente, como un profesor 
que expone lecciones a las que atienden los alumnos y que da ór- 
denes acerca de cuál es el comportamiento adecuado en cada situa- 
ción, junto a determinadas manifestaciones verbales de los alum- 
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nos, normalmente como respuesta a algún requerimiento del profe- 
sor. Gran parte de los estudios de los análisis de interacción partían 
de este supuesto de transmisión verbal y lineal como lo nuclear de la 
enseñanza (Flanders, 1977; Landsheere, 1977), 

Las críticas a este modelo han resaltado cómo refleja una ima- 
gen de la comunicación humana reduccionista y falseada. Winkin lo 
ba expresado muy plásticamente: «La concepción de la comunica- 
ción entre dos individuos como transmisión de un mensaje suce-si- 
vamente codificado y después descodificado, reanima una tradición 
filosófica en la que el bombre se concibe como un espíritu enjaula- 
do en un cuerpo, que emite pensamientos en forma de ristras de 
palabras. Esas palabras salen por un orificio ad hoc y son recogi- 
das por embudos igualmente ad hoc, que las envían al espíritu del 
interlocutor, el cual las analiza y extrae su sentido. Según esta tra- 
dición, la comunicación entre dos individuos es, pues, un acto ver- 
bal, consciente y voluntario» (p. 21) 

Como reacción a este modelo telegráfico ha surgido la analogía 
orquestal, con la que se trata de expresar la circularidad, la inte- 
racción múltiple. Se entiende aquí la comunicación como un todo 
integrado, un proceso social permanente que integra múltiples 
modos de comportamiento, como pueden ser, además de la pala- 
bra, el gesto, la mirada, el espacio interpersonal, etc.. No se trata 
de una persona que habla y otra que escucha, o, por usar el símil 
musical, no consiste en un intérprete y un auditorio, sino de una 
orquesta tocando toda una misma partitura, aunque ésta no esté es- 
crita y se haya aprendido inconscientemente. «La analogía de la 
orquesta tiene la finalidad de hacer comprender cómo puede decir- 
se que cada individuo participa en la comunicación, en vez de de- 
cirse que constituye el origen o el fin de la misma» (Winkin, 1984, 
p. 24). 

Como puede suponerse, el símil del telégrafo y la orquesta no 
tienen mucha más utilidad que la de hacernos comprender cuál es 
el alcance del cambio conceptual en la comprensión de la naturale- 
za de la comunicación humana y cuáles son las perspectivas que se 
abren para la caracterización y el estudio de los fenómenos didác- 
ticos. Desde esta nueva visión, podemos ya emprender el análisis 
con mayor rigor. 


La comunicación como sistema 


Aunque no nos vamos a detener en la profundización del con- 
cepto de sistema y sus repercusiones en la producción científica 
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(ver Bertatanffy, 1976, y Pérez Gómez, 1985), esta manera de 
aproximarse a la comprensión de la realidad nos va a ser de gran 
utilidad para la comprensión del concepto de comunicación. 

Hablar de sistema es referirse a un «complejo de elementos in- 
teractuantes» (Bertalanffy, 1976, p. 56), es decir, una estructura de 
elementos interrelacionados de tal modo que la variación en uno 
de ellos afecta a la integridad del sistema. Esto significa no sólo 
un conjunto de elementos, sino además un conjunto de relaciones 
entre ellos. Referido a la comunicación, el concepto de sistema nos 
lleva, pues, más que a considerar la especificación de individuos y 
de comportamientos comunicativos, a tomar en cuenta la estructu- 
ra de relaciones que se establecen entre ellos. Es decir, no indivi- 
duos, elementos aislados, sino personas que se comunican unas 
con otras. Nos encontramos de esta manera, otra vez en la analogía 
de la orquesta, según la cual un individuo no origina comunicación 
sino que participa en ella. «Así, la comunicación como sistema 
no debe entenderse sobre la base de un simple modelo de acción 
y reacción, por compleja que sea su formulación. Como sistema, 
debe entenderse a un nivel transaccional» (Birdwhistell, cit. por 
Watzlawick, p. 71). 

Mayor (1983, p. 255) ha definido la comunicación, en un senti- 
do amplio, como «el intercambio significativo entre sistemas inte- 
ractivos». Según ha señalado Thayer (1975), no es algo que al- 
guien hace a otro, sino un proceso que está continuamente actuan- 
do en cada uno de nosotros, independientemente de que sea verbal 
o no, consciente o no, intencional o no. Este autor ha destacado 
que, a diferencia de lo que se suponía en el esquema clásico que 
antes vimos, «À — B = X», el factor crítico de la comunicación 
no es tanto el factor emisor, o la naturaleza del mensaje, como la 
capacidad de B para tener en cuenta cualquier hecho, es decir, es 
la capacidad de B para convertir en materia significativa cualquier 
dato. «Toda comunicación es, fundamentalmente, el proceso de or- 
ganizar y convertir los datos sensoriales puros en unidades de in- 
formación que sean funcionalmente consumibles o susceptibles de 
ser elaboradas» (p. 53). Por tanto, lo que A dice, o no dice, comu- 
nicará algo a B, sólo si B toma en cuenta lo que A le dice, o no le 
dice. 

«El fenómeno básico que define cada situación en la que se 
produce la comunicación bumana es el siguiente: que un organis- 
mo (o individuo) tuvo en cuenta algo, tanto fuese algo que alguien 
dijo o hizo o zo hizo o no dijo, como sea un acontecimiento sus- 
ceptible de observación, alguna condición interna, el significado 
de algo que se ha leído o visto, algún sentimiento mezclado con 
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algo pasado que recordamos. Literalmente hablando, algo que 
pudo ser tomado en consideración por seres humanos en general y 
por una persona en particular» (p. 49). 

Es decir, lo que determina el hecho de la comunicación es la 
afectación de B por significados, independientemente de la presen- 
cia en ese momento o no de un elemento comunicador y sea éste 
humano o no. Es la atribución de significados por parte de B, aun- 
que no necesariamente de una forma consciente o intencional. Lo 
que ocurre €s que esto no es algo azaroso o meramente circunstan- 
cial, puesto que al haber significados socialmente compartidos, las 
formas de atribución de significado, así como los significados atri- 
buidos, esto es, los códigos y su uso, son en muchos casos, en 
parte socialmente compartidos. De todas formas, el papel decisivo 
de B en la elaboración de los mensajes explica cómo puede haber 
comunicaciones «diferidas», es decir, cuyo significado se elabora 
retardadamente en relación al momento interactivo, o cómo los 
elementos simbólicos no dependen sólo de la intencionalidad por 
parte de un comunicador de dotarles de ese carácter, o cómo pue- 
den darse comunicaciones no pretendidas por parte del emisor o 
causante, etc. Aunque todo pueda ser potencialmente significativo, 
nada tiene significado, a no ser que haya alguien que se lo confie- 
ra. Como dice el propio Thayer, «el mensaje que “recibe” el recep- 
tor es, por lo menos, tanto su propia creación como del emisor». 
Esto supone concederle una relevancia singular para analizar la 
comunicación, al punto de vista de B. Es también importante des- 
tacar que no hay solamente comunicación personal vis a vis. 
También hay comunicación mediata, es decir, los objetos e institu- 
ciones sociales también comunican, son fuente de significación, 
pudiendo sustituir a las personas en la emisión de mensajes, me- 
diando las relaciones directas. De este modo se puede entender la 
presencia de todo un universo simbólico que se expresa no ya vía 
personal, sino mediante las propias formas en que aparecen social- 
mente estructuradas tanto las relaciones como los espacios, el 
tiempo y los objetos. 

Hablar de B y de A no tiene en este contexto sino un sentido 
simplificador para poder exponer con más claridad algunas de las 
características básicas de la comunicación humana. Conviene no 
perder de vista, sin embargo, que todos los participantes en la co- 
municación son simultáneamente emisores y receptores, Asf, la ex- 
presión anterior de prestarle especial atención al punto de vista de 
B, pretende resaltar, en este contexto, la importancia de la elabora- 
ción de significados por parte de todos los que participan en el 
proceso de comunicación, de cómo los mensajes son eJaboraciones 
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compartidas, y no captaciones defectuosas del receptor de los men- 
sajes terminados que transmite un emisor. 

Siguiendo con nuestro análisis, para que los hechos que nos ro- 
dean puedan convertirse en información, es necesario disponer de 
un sistema selectivo de conversión de los datos sensoriales en uni- 
dades informativas, esto es, de un código de transformación de las 
señales físicas en mensajes. Para que pueda haber un intercambio 
de significados, ese código tiene que ser compartido; el aspecto 
externo del intercambio, el soporte sobre el que éste Ocurre, es 
siempre físico, comportamental; pero, como dice Pérez Gómez 
(1985, p. 41), «entre los subsistemas personales no se transmiten 
objetos reales, sino representaciones conceptuales de lo real». Este 
doble juego del sustrato físico y del intercambio simbólico, requie- 
re, por parte de emisores y receptores. disponer de un sistema 
común de correspondencia entre significantes y significados. Sin 
embargo, los códigos humanos se caracterizan por ser sistemas de 
correpondencia entre señales y contenidos de múltiples soluciones, 
es decir. son códigos polisémicos. El carácter experiencial de la 
comunicación humana, así como el carácter multipolar, polifacéti- 
co, de la experiencia, hace que aparezcan elementos connotativos 
en las significaciones subjetivas que tienen los contenidos para los 
sujetos. A pesar, por tanto, de los significados denotativos de Jos 
significantes, en principio comunes, convencionales y aceptados, 
los componentes connotativos alteran el sentido acordado de los 
mensajes para darle significados particularizados y no siempre 


compartibles. Además, el hecho de que simultáneamente entre 
emisor y receptor se intercambian, por distintos canales y con dis- 
tintos códigos, múltiples mensajes, no siempre convergentes, con- 
vierte Ja univocidad del lenguaje en algo prácticamente imposible. 

También debemos reconocer la existencia de códigos de otra 
naturaleza. La comunicación no basa sólo su éxito en el dominio 
de las reglas de correspondencia entre significantes y significados. 
Dado el carácter interactivo y constructivo de la comunicación, es 
necesario establecer reglas que orienten cuáles son las posibilida- 
des de esas acciones recíprocas y qué significado tiene, para el de- 
sarrollo del intercambio, interactuar de una u otra manera. Es 
decir, necesitamos también un código, unas reglas del juego. para 
regir e interpretar la interacción en el grupo humano (Smith, 1976, 
pp- 17-18). Al igual que los otros, también este código está some- 
tido a las múltiples posibilidades interpretativas. a la ambigiiedad. 

Debido a este carácter equívoco de la comunicación bumana, 
los interlocutores necesitan articular procedimientos de reconoci- 
miento de la comprensión correcta, por parte de los antagonistas, 
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de lo que se pretendía comunicar. El uso de los fenómenos de rea 
limentación permite controlar esta eventualidad y regular los si- 
guientes intercambios. No obstante, la propia realimentación 
puede ser también fuente de confusión y ambigiiedad, tanto como 
un procedimiento de entendimiento y ajuste de la comunicación. 
Lo mismo que en el proceso de interpretación que hace B, puede 
modificar el sentido inicial del mensaje que quiso comunicar A, el 
proceso de vuelta, en el que A captaría la interpretación que hizo 
B del mensaje, puede verse alectada por una interpretación inade- 
cuada © incompleta. Esta es, en muchas ocasiones, la base de los 
malentendidos (Castilla del Pino, 1973, pp. 54, ss.). Dada la debi- 
lidad técnica de los intercambios para garantizar el entendimiento, 
es necesario que se den procesos de acercamiento con objeto de 
asegurar la coorientación, el compromiso espontáneo entre los co- 
municantes, el «esfuerzo cognoscitivo y actitudinal para completar 
las deficiencias de la relación sémica y promover el entendimien- 
to» (Pérez Gómez, 1985, p. 49). Podemos así considerar la comu- 
nicación, en muchas ocasiones, como procesos de negociación. 

Como es de prever, el fenómeno de la realimentación es de 
fundamental importancia en las ocasiones donde el intercambio no 
es ocasional, espontáneo, sino intencional, provocado, como es el 
caso de la enseñanza. Conocer el grado de comprensión de los 
mensajes intencionales que se producen en los procesos de ense- 
fianza aprendizaje, es básico para la regulación de la interacción 
didáctica. 

Aun con todas las dificultades polisémicas, es necesario com- 
partir el código de comunicación, lo cual supone un contexto so- 
ciocultural en el que ese código se ha gestado y ha evolucionado 
hasta tomar la forma que presenta. El uso de los códigos, no sólo 
lingltísticos, sino de relación social debe dominarse para poder do- 
minar la comunicación, Este dominio se adquiere precisamente en 
la participación en los sistemas culturales donde esos códigos tie- 
nen vigencia. Al fin y al cabo, básicamente, una cultura es un có- 
digo, o un conjunto de códigos con el que un grupo humano esta- 
blece sus intercambios entre sí y con el mundo circundante. «El 
significado es un producto de la codificación, y la codificación una 
forma de comportamiento que los miembros de un grupo comuni- 
cacional aprenden y comparten..., y todo comportamiento que se 
aprende y se comparte es cultural... La cultura es un código que 
aprendemos y compartimos, y aprender y compartir requieren co- 
municación, A su vez, la comunicación requiere codificación y 
símbolos, que deben ser aprendidos y compartidos. La comunica- 
ción y la cultura son inseparables.» (Smith, 1976, pp. 18-19). 
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Cuándo intervenir en un intercambio, qué modalidad lingúística 
usar, qué otros códigos simultanear, ete., es necesario averiguarlo 
para poder garantizar el éxito de la comunicación. Por ello es im- 
portante conocer y reconocer el contexto. Cierto es también, sin 
embargo, que el contexto supone, además de la clave de la comu- 
nicación, la restricción de la misma al limitar sus posibilidades, a 
veces incluso (depende del contexto) de forma muy restrictiva. 
«Un sistema de comunicación es una abstracción de la conducta de 
un grupo de personas; desde un punto de vista las limita, pero 
desde otro existe sólo a través de lo que ellas hacen. Los significa- 
dos con los que vivimos cambian porque, insensiblemente, día a 
día, los renovamos en el transcurso del compartir nuestras vidas. 
El compartir es la comunicación» (Barnes, 1976, p. 31). Como ve- 
remos, el medio escolar supone un contexto diferenciado, con sus 
propios códigos, con su cultura peculiar, que es necesario conocer 
para poder participar adecuadamente en él. 

Pero estos contextos de intervención comunicativa no sog au- 
tónomos, independientes de la totalidad social. Constituyen am- 
bientes que se pueden considerar como parte de una organización 
anidada de sistemas que irían desde la situación inmediata de co- 
municación, hasta el macrosistema social, pasando por niveles 
institucionales intermedios (Bronfenbrenner, 1976, pp. 5-6). 
Entre estos niveles de estructuras sociales existen relaciones in- 
terdependientes de configuración de códigos comunicativos y dis- 
tintos niveles de significación de intercambios, de manera que po- 
demos distinguir entre las significaciones internas, esto es, las 
que los participantes les atribuyen en función de los intercambios 
que establecen dentro de su contexto comunicativo. y las signifi- 
caciones externas, es decir, las que permiten comprender el signi- 
ficado de los intercambios y de las relaciones en función del.ca- 
rácter históricamente gestado de esa forma de existencia social y 
de las dependencias estructurales que existen entre el contexto co- 
municativo inmediato y los otros sistemas anidados. Es decir, fun- 
damentalmente la función que cumplen esas formas comunicativas 
del contexto inmediato en el sistema social más amplio (Sharp, 
1986). Esto permite comprender las formas y los contenidos de la 
comunicación, y sus códigos, en función de la estructura social 
general y de la cultura a la que pertenece, reconociéndolos en 
parte dependientes de esta estructura social y cultural, recreando 
formas de reproducción social, y en parte creadores y modificado- 
res, mediante la capacidad de singularidad de los intercambios y 
de producción de puevas formas y contenidos comunicativos 
(Sharp, 1981, pp. 147-148). 
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Como consecuencia de todo lo anterior, podemos concluir que 
los sistemas de comunicación son sistemas dinámicos, evolutivos, 
aunque no independientes. Los intercambios que se suceden, al su- 
poner nueva información para los integrantes del sistema, los mo- 
difican en cuanto a su comprensión de la relación y del objeto de 
la comunicación, así como en su actitud frente a los futuros inter- 
cambios, pero siempre partiendo de códigos y formas histórica- 
mente producidos y de contextos sociales que definen la situación 
comunicativa. 

En fin, todas estas características, la intervención tanto de emi- 
sores como de receptores en la elaboración de los significados y 
los mensajes, la naturaleza polisémica, ambigua, equívoca de la 
comunicación humana, la necesidad de la realimentación como 
medio de orientación del intercambio, y la dependencia del contex- 
to, constituyen algunas de las características básicas del hecho co- 
municativo humano, Junto a éstas, podemos reseñar algunas más 
en función de la conducta comunicativa que inevitablemente se de- 
sarrolla por exigencia de las características anteriores. WatzJawick 
y col. (1981, pp. 49 y ss.) han señalado las siguientes: 

En primer lugar, no es posible no comunicarse. Si es imposible 
no actuar, no manifestar ninguna conducta, y toda acción, todo 
comportamiento está siempre abierto a la interpretación y a la atri- 
bución de sentido, de significado, entonces no se puede dejar de 
comunicar. «Actividad o inactividad, palabras O silencio, tienen 
siempre valos de mensaje: influyen sobre los demás, quienes, a su 
vez, no pueden dejar de responder a tales comunicaciones y, por 
ende, también comunican» (p. 50). Esto nos Heva otra vez a lo in- 
necesario de la consciencia o de la intencionalidad para poder ha- 
blar de comunicación. Si siempre hay comunicación, lo que hay 
gue considerar, entonces, es su relevancia para el sistema, no 
cuándo hay o no comunicación. En el marco didáctico, supone 
atender fundamentalmente a aquellos intercambios (conscientes O 
no, intencionales o no, verbales o no) que configuran la dinámica 
de la clase y la incidencia que tienen para los elementos comani- 
cantes, muy especialmente los alumnos. 

Segundo, toda comunicación comunica dos cosas. Una, infor- 
ma acerca del contenido, y otra, acerca de cuál es el tipo de men- 
saje, cómo hay que entenderlo y. por tanto, cuál es Ja relación que 
se establece entre los comunicantes. Cuando alguien da una orden 
a una segunda persona, se está comunicando simultáneamente el 
hecho de que es una orden, lo cual refleja el tipo de relación que 
existe entre las dos personas, además del contenido específico de 
la orden en cuestión. Toda comunicación tiene, por consiguiente, 
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un aspecto de contenido y otro de relación, y este último condicio- 
na al primero, constituyendo una metacomunicación, ya que infor- 
ma acerca del sentido del mensaje. Por supuesto, como ya hemos 
visto anteriormente, este sentido metacomunicativo de los mensa- 
jes es tanto obra del emisor como del receptor, En ocasiones, el as- 
pecto metacomunicativo se presenta en un código paralelo al que 
se utiliza para la transmisión del contenido. Este doble aspecto de 
la comunicación puede degenerar en ocasiones en mensajes contra- 
dictorios o paradójicos, o simplemente ambiguos, cuando la con- 
frontación entre los niveles de comunicación y de metacomunica- 
ción del mensaje generan confusión. 

En tercer lugar, la naturaleza de una relación está condicionada 
por la organización de los procesos comunicativos que hacen los 
participantes. Lejos de ser una cadena ininterrempida de intercam- 
bios, los procesos de comunicación están estructurados, troceados 
según unidades de interacción, en función del significado que los 
participantes Je atribuyen a la cadena de intercambios, «y así la 
conducta del otro sólo se valora como reacción a la propia conduc- 
ta, o a la inversa, dejando por lo general al margen el aspecto de la 
dependencia recíproca» (Heinemann, 1980, p. 27). La manera en 
que se organizan estos procesos supone, por tanto, un reparto de 
roles comunicativos y expresa la naturaleza de la relación que 
mantienen los comunicantes entre sí. 

En cuarto lugar, los seres humanos se comunican fanto por pro- 
cedimientos «digitales», esto es, mediante sistemas de signos arbi- 
trarios de grandes posibilidades combinatorias y gran capacidad 
lógica, como por procedimentos «analógicos», es decir, mediante 
analogías, formas similares a lo que se quiere comunicar. De los 
dos aspectos de la comunicación que mencionábamos anteriormen- 
te, la comunicación de contenido se vale principalmente de moda- 
lidades digitales, como el lenguaje, mientras que el aspecto de re- 
lación se comunica en forma analógica. La forma digital cuenta 
con una sintaxis lógica muy compleja y poderosa, peto carece de 
una semántica adecuada en el campo de la relación. Inversamente. 
la forma analógica cuenta con la semántica, pero no posee la sinta- 
xis adecuada para la definición precisa de la naturaleza de las rela- 
ciones. También es más fácil para el receptor controlar los efectos 
de los mensajes digitales que los de los mensajes analógicos, por 
lo que es normal que las influencias implícitas e ideológicas se fii- 
tren a través de estos últimos. Si, como ha señalado Pérez Gómez 
(1985, p. 37), es a través de la estructura sintáctica como se trans- 
miten los significados ocultos, es más difícil dominar su influencia 
cuanto más ambigua es la sintaxis usada. 
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En último lugar, se pueden definir dos estilos tipo de interac- 
ción: la simétrica, en la que los participantes tienden a igualar su 
couducta recíproca y la complementaria, en la que la conducta de 
unos participantes complementa la de los otros. La relación com- 
plementaria puede estar establecida, en ocasiones, por el contexto 
social o el cultural. Es el caso, entre otras, de las relaciones que se 
establecen entre profesor y alumno. 

Como vemos, todas estas características nos están anunciando 
tanto la riqueza de las formas de relación donde la carga emotiva 
es superior y más importante que la informativa como el origen de 
las influencias no explícitas, Jos significados ocultos, los determi- 
nantes no controlados de la relación y de los mensajes, el uso de 
las diferencias de rol que actúan como significadores colaterales y 
como filtros en la elaboración de significados, y toda la carga ideo- 
lógica, en definitiva, que se cuela en muchos casos ante comuni- 
caciones pretendidamente neutrales. 


La COMUNICACIÓN DIDÁCTICA 


«Una discusión de la comunicación 
debe Hevarnos a considerar cómo el co- 
nocimiento y el orden social se relacio- 


nan no sólo dentro de las escuelas sino 
más allá de ellas en la sociedad de la que 
son parte.» 


(Barnes, 1976.) 


Características generales 


Con estas ideas básicas acerca de los sistemas y procesos co- 
municativos, estamos en condiciones de aproximar las líneas maes- 
tras de un modelo teórico para la comprensión de los fenómenos 
que caen bajo nuestro objeto de estudio. Como ya dije antes, du- 
rante mucho tiempo se ha manejado una imagen lineal y algo me 
cánica de la enseñanza, cercana al modelo telegráfico, según el 
cual se delimita perfectamente el elemento origes de la comunica- 
ción, el elemento terminal, y el mensaje, que transita de uno a 
otro. Se entendía así que la enseñanza era básicamente un profesor 
que emite contenidos de aprendizaje a los alumnos, En todo caso, 
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se sabía que ocurrían más cosas, pero formaban parte del «ruido» 
del sistema, es decir, constituían aquellos efectos perturbadores, 
no deseados, que o bien no se tenían en consideración, o bien se 
buscaba su eliminación. 

Una mejor comprensión de en qué consiste verdaderamente la 
comunicación humana nos muestra la insuficiencia de un análisis 
de tal tipo. Sólo, como hemos visto, desde una consideración sisté- 
mica de los intercambios humanos podemos reconstruir con cierta 
credibilidad los procesos y características básicas de la comunica- 
ción didáctica. Para ello tenemos que entender cuáles son los ele- 
mentos básicos que toman parte en estos sistemas de intercambio 
de significado y cuál es la estructura de relaciones que se estable- 
cen entre ellos. Pero para poder comprender esto, debemos antes 
comprender cuáles son las características de la comunicación di- 
dáctica que la hacen diferente de otros sistemas de comunicación 
humana. 

En primer lugar, es una comunicación fastitucionalizada. Nos 
encontramos ante un fenómeno que se produce en un marco insti- 
tucional. Ya hemos hablado en su momento de los efectos de la 
institucionalización sobre el control del comportamiento en la in- 
teracción, cómo tiende a la estabilización de las actuaciones, ha- 
ciéndolas previsibles, a la definición de roles, a la resistencia al 
cambio, etc. En cuanto que institución reglamentada, la escuela 
acentúa todos estos efectos genéricos, definiendo una serie de con- 
diciones personales y materiales bajo las que ocurre la enseñanza, 
así como un lugar en el espacio y una extensión en el tiempo. De 
hecho, el resto de las características diferenciadoras de la comuni- 
cación didáctica son consecuencia de la forma institucional que ha 
tomado la enseñanza, o, dicho de otro modo, definen esa forma. 

En segundo lugar, la comunicación didáctica es intencional. Es 
éste uno de los aspectos que mejor define la naturaleza de los pro- 
cesos de enseñanza-aprendizaje. No en vano los definí como «sis- 
temas de comunicación intencional». Si hemos hablado de una ins- 
titución reglamentada, es de suponer que el para qué de ésta no es 
dejado al azar, La forma en que se expresa y materializa la inten- 
cionalidad es a lo que lHamamos «curriculum». El currículum cons- 
tituye el sentido intencional de la comunicación didáctica. Define 
la línea de influencia en la acción de la enseñanza, del profesor, 
los materiales didácticos y las condiciones ambientales, a los 
alumnos, Como sabemos, no sólo existe una intencionalidad expre- 
sa, explícitamente asumida por la institución. También se dan in- 
tencionalidades difusas, si bien a veces pueden converger con las 
explícitas. Estas finalidades no son sólo las que se expresan públi- 
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camente, sino las que se sostienen realmente. No sólo las que se 
justifican por razones de aprendizajes académicos, sino también 
por la organización de la vida del aula (con sus sistemas de orden 
y disciplina) y por razones administrativas e institucionales (siste- 
mas de evaluación y titulación), y las que social y políticamente 
cumple en relación con la selección y clasificación (estratifica- 
ción) social y laboral, así como la de imposición ideológica para la 
legitimación social (ver Lerena, 1980, p. 122). En cualquier caso, 
el análisis de las intencionalidades no puede limitarse a las que se 
manifiestan o se cumplen en el interior del aula, sino que tiene que 
comprenderse la influencia que genera la institución total, el siste- 
ma educativo y el social. 

«Para comprender por qué la comunicación en el aula es como 
es tendríamos que salir fuera de ella, más allá de las ideas de los 
profesores sobre el conocimiento y el aprendizaje, para considerar 
algunas de las funciones realizadas por el conocimiento escolar en 
nuestra sociedad, especialmente en la selección de los niños para 
diferentes cursos, para diferentes escuelas y para diferentes opor- 
tunidades de vida» (Barnes, 1976, p. 176). 

En tercer lugar, y muy relacionada con la anterior, la comuni- 
cación didáctica es, en principio, forzada, obligada. En cuanto que 
existe una intencionalidad a priori sobre el sentido del intercam- 
bio, y en cuanto que es una institución obligatoria, no hay por qué 
suponer una participación espontánea, voluntaria, lo cual es impor- 
tante si tenemos en cuenta que la comunicación humana requiere 
del compromiso espontáneo de los participantes en la relación 
como medio para poder asegurar la comprensión. «Esta peculiari- 
dad de la comunicación didáctica viene a manifestar el estado de 
tensión entre imposición y participación voluntaria, motivada, que, 
en mayor o menor grado, estará presente a lo largo de todos los 
procesos de enseñanza-aprendizaje» (Pérez Gómez, 1985, p. 77). 

Otra nota a destacar de la comunicación didáctica, también 
muy relacionada con las anteriores, es su carácter jerárquico. Las 
relaciones que se establecen entre profesor y alumno entran dentro 
de los estilos de interacción complementaria de que hablaba 
Watzlawick. Pero la naturaleza intencional de la comunicación, la 
existencia de un plan preconcebido para la comunicación, hace que 
unos dominen el objeto y la intención de la comunicación y otros 
ao. La complementariedad no es ya sólo diferencia de roles, sino 
desequilibrio y jerarquía entre ellos. 

Finalmente, podemos destacar como característica típica de la 
comunicación didáctica el que ésta es grupal. Que la comunica- 
ción escolar se produzca en grupo genera todo un cuadro de conse- 
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cuencias, de Jas cuales no es la menos importante el hecho de que 
convierte en imposible la concepción lineal de comunicación. Si es 
imposible no comunicar, es de imaginar que todos los miembros 
del grupo son elementos activos en la generación de comporta- 
mientos potencialmente significativos para el resto del grupo. De 
otra parte, la naturaleza jerárquica de la relación escolar confiere 
Cierta homogeneidad de roles dentro del grupo de alumnos y una 
estructura de relaciones entre sus miembros que lo convierte en un 
subsistema dentro del sistema general del aula. 

Todas estas notas nos permiten elaborar un esbozo de lo que su- 
pone la comunicación didáctica, en cuanto a Sus características cong- 
titutivas, que nos permitirá diferenciarla de otros procesos de comu- 
nicación. Analizaremos ahora, siguiendo a Pérez Gómez (1935), 
los elementos, los niveles y las dimensiones formales que se pue- 
den distinguir. 


Los elementos de la comunicación didáctica 


Pérez Gómez destaca cuatro elementos en el proceso didáctico: 
la fuente de información, el mensaje, el contexto y el destinatario, 
Sin embargo, y aunque partiré de esta estructura de elementos 
haré algunas modificaciones sobre ella con objeto de reflejar mejor 
lo que creo que constituye el sistema de comunicación didáctica. 


a) La fuente de información 


, Aunque reconoce distintas fuentes de información, e incluso 
distintos emisores (libros de texto. mapas, películas, etc,), consi- 
dera Pérez Gómez que la fuente integradora y cercana del proceso 
de comunicación escolar es el profesor, al cual le corresponde «re- 
gular el funcionamiento del sistema de comunicación de tal mane- 
ra que los fenómenos de comunicación que afectan al discente con- 
tribuyan y faciliten el aprendizaje, el desarrollo de sus capacidades 
cognitivas» (p. 79). El profesor no sólo organiza y regula los pro- 
cesos de comunicación, sino que también participa en ellos. 

No obstante lo anterior, pienso que en la medida en que la inte- 
racción escolar está regulada por el currículum, el profesor consti- 
tuye una fuente de información intermedia. El profesor participa 
en dos procesos de comunicación: 1) Un proceso de comunicación 
entre el profesor y las instancias elaboradoras y/o difusoras del cu- 
rrículum. En este caso el profesor es el destinatario en un proceso 
Intermedio para el siguiente paso. 2) Un proceso de comunicación 
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entre el profesor y los alumnos donde aquél es la fuente de infor- 
mación. En esta fuente se integran y reclaboran los mensajes curri- 
culares en función de la interpretación que hizo en 1) y de la adap- 
tación que hace aquí, según las sucesivas realimentaciones y los 
ajustes situacionales. 

Inevitablemente, la comunicación currículum-profesor requie- 
re, para luego poder establecer la comunicación profesor-alumnos, 
que el profesor complete, en función de las peculiaridades del con- 
texto en que ejerce su trabajo, los mensajes curriculares que, en 
principio serán más o menos abiertos y abstractos, dotáudolos de 
significado concreto, El modo en que se establece el intercambio 
currículum-profesor está en gran medida condicionado por el 
modo en que viene definido el currículum. De esto depende un 
papel más o menos activo por parte del profesor para completar los 
mensajes que lo constituyen. No necesariamente hay que entender 
aquí que siempre existe una instancia ajena al profesor para deci- 
dir a sus espaldas lo que éste debe enseñar, pero hay que reconocer 


que la enseñanza, en cuanto que práctica instilucionalizada y re- 
glamentada, siempre ejerce, de un modo u otro, su influencia para 
condicionar las elecciones del conocimiento escolar, de modo que 
ningún profesor y ninguna escuela se enfrentan a estas decisiones 
sin recibir presiones u Órdenes (normativas obligatorias) que afec- 
tan al currículum. En cuanto que institución social, la comunidad 
social, bien participando directamente, bien de modo indirecto, a 
través de disposiciones administrativas, interviene siempre, en al 
guna medida, en la determinación del currículum. 

Las fuentes de información (el currículum y el profesor) tienen 
un modo de interpretar el propio sistema de comunicación en el 
que se encuentran inmersos, así como cuáles son los aprendizajes 
que quieren provocar y las estrategias de euseñanza adecuadas a 
tal fin. En función de esto ponen en juego determinadas acciones y 
determinados mensajes. Pero no se puede entender sólo el currícu- 
lum como las decisiones para la enseñanza, al margen de su forma 
de convertirse en realidad en el aula. Tal y como explica Barnes 
(1976, p. 14), el currículum sólo lo llega a ser plenamente cuando 
pasa a traducirse en actividad comunicativa: «Un currículum 
hecho sólo de intenciones de los profesores sería algo insustancial 
del que nadie podría aprender mucho. Para que llegue a ser signifi- 
cativo, un currículum tiene que ser realizado (“enact”) por los 
alumnos así como por los profesores, todos los cuales tienen sus 
scuela. Por “realizar” entiendo entrar 


vidas privadas fuera de la e 
juntos en una comunicación significativa —hablar, escribir, leer 
libros, colaborar, enfadarse unos con otros, aprender qué decir y 
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hacer, y cómo interpretar lo que otros dicen y hacen. Tan pronto 
come un currículum se convierte en algo más que intenciones, se 
encarna en la vida comunicativa de una institución. el habla y los 
gestos por los que alumnos y profesores intercambian significados, 
incluso cuando riñen o no se ponen de acuerdo. En este sentido, el 
currículum es una forma de comunicación.» 

No siempre son mensajes verbales los que emite el profesor, 
como tampoco es siempre fuente directa de información. Hay usos 
comunicativos indirectos en el empleo de medios y recursos y en 
la estructuración espacio-temporal, lo mismo que en la manera de 
organizar los mensajes o en la legitimación de determinados tipos 
de intercambios frente a otros. Es evidente también que gran parte 
de los mensajes que constituyen el currículum, como gran parte de 
los mensajes que promueve el profesor, tienen una función conati- 
va, pretenden desencadenar actuaciones. 

Aunque ya hemos visto cómo en todo intercambio comunicativo 
todos los participantes son creadores de mensajes y, por tanto, de 
algún modo, fuentes de información, el carácter intencional de la 
comunicación didáctica asegura una fuente de información pro- 
pulsora del proceso de enseñanza-aprendizaje. Aungue la comuni- 
cación se parezca más a una orquesta que al telégrafo, en la comu- 
nicación escolar hay un director de orquesta y como tal, el desem- 
peño de dicho papel requiere de una mayor carga informativa. No 
es casual que Green y Smith (1983) en su estudio de la enseñanza 
desde una perspectiva comunicativa, hayan hablado del profesor 
como un «orquestador» que tiene que manejar distintos mensajes, 
contextos y niveles de interacción en el transcurso de la vida del 
aula (p. 361). La necesidad de realimentación, de evaluación, es 
doblemente importante para el profesor al constituir, de una parte, 
como para todos los participantes, la referencia para mantener acti- 
vo el proceso de intercambio y asegurar la comprensión mutua, y 
de otra parte, como consecuencia del carácter intencional de la en- 
señanza, por ser la forma de regular el sentido de la influencia de 
acuerdo con las decisiones curriculares, 

Sin embargo, la actuación del profesor, los intercambios que 
inicia y los controles que establece sobre el proceso no se explican 
exclusivamente en relación a las pretensiones educativas, a las de- 
cisiones curriculares. Se explican también por el papel general que 
tiene que desempeñar en fuución de las exigencias de la institución 
escolar en su conjunto. Ello hace que en ocasiones los profesores 
se encuentren atrapados en dilema 


a entre sus funciones de control 
y selección y sus funciones para el favorecimiento de los aprendi- 
zajes (Barnes, 1976, pp. 176-178; Berlak y Berlak, 1981). Estos 
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dilemas acaban siendo, la mayoría de las veces, fuente de comuni- 
caciones ambiguas, paradójicas y contradictorias. 


b) Los mensajes didácticos 


La forma en que se materializa en el aula la intencionalidad 
didáctica es mediante el flujo de mensajes que el profesor pone en 
juego en el intercambio escolar, mensajes que, como es lógico 
aparecen estructurados y organizados en función de hacer posible 
el aprendizaje. «La transmisión de conocimientos y la provoca- 
ción sistemática de actividades en orden a producir el desarrollo 
cognitivo, requiere la especificación y ordenación secuencial de 
los contenidos transmitidos» (Pérez Gómez, pp. 81-82). Pero tam- 
bién, como acabamos de mencionar, existen mensajes que cum- 
pien otras funciones, destinadas a favorecer el control y el orden 
social. 

Por tanto, los mensajes no consisten sólo en la transmisión de 
contenidos, como tampoco se valen sólo de los canales de comuni- 
cación verbal. En la orquestación de la vida del aula, el profesor 
pone en juego, además del conocimiento académico, mensajes 
acerca de las actividades que tienen que realizar los alumnos con 
los contenidos académicos, así como mensajes sobre las formas de 
participación adecuadas y los momentos oportunos, tanto para rea- 
lizar los intercambios académicos como para cualquier otro tipo de 
intercambio que se produzca en clase. Parte de los mensajes acerca 
de las actividades y, sobre todo, los mensajes sobre la participa- 
ción se producen fundamentalmente a través de vías analógicas y 
por procedimientos metacomunicativos asociados a las transmisio- 
nes explícitas de contenidos informativos. El conocimiento escolar 
puesto en juego mediante los mensajes formales incluye, por con- 
siguiente, y de modo simultáneo, información sobre lo que se 
aprende (sobre el currículum formal) y sobre las relaciones socia- 
les que se establecen con respecto al papel de profesor y alumnos 
en la formulación y elaboración de conocimiento. Por eso es impo- 
sible separar lo que se enseña de cómo se enseña, porque cualquier 
concepción de lo que constituye el conocimiento lleva emparejada 
una manera de entender la comunicación del mismo (Barnes, 1976, 
p. 139). A su vez, la forma en que se entiende el conocimiento es- 
colar, la forma de seleccionarlo, de organizarlo y de presentarlo, 
nos remite a instancias exteriores al aula,,en las que habría que 
rastrear el papel que en nuestra sociedad desempeña el conoci- 
miento académico, así como la manera en que se representan las 
formas en que éste se elabora y las relaciones que existen entre los 
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expertos, el mundo político y económico y el público en general 
(Apple, 1986; Whitty, 1985). 


c) El destinatario 


En la línea de influencia que define la comunicación didáctica, 
es el alumno el destinatario de Jos mensajes intencionales. Si, 
como ya sabemos, el mensaje es en parte elaboración de B, no se 
puede pensar que el alumno “copia” los contenidos de forma pasi- 
va. Su actuación en el proceso de adquisición de significados, es 
decir, en el proceso de aprendizaje, es no sólo fundamental, sino 
que además es inevitable. «Los alumnos están interpretando lo que 
el profesor dice mediante lo que ellos ya saben: no tienen otro 
medio de interpretación» (Barnes, 1976, p. 21). El que se le pro- 
ponga a los alumnos actividades donde su papel se centra en la 
elaboración, presupone precisamente que la integración del mensa- 
je no se reduce a la recepción de contenidos. 

Los alumnos tienen también su propia forma de entender el sis- 
tema de comunicación en el que participan. Interpretan el sentido 
del contexto y lo que se pide de ellos. Esto afecta, como es natural, 
a la forma en que encaran las tareas de aprendizaje y, en conse- 
cuencia, a los resultados de aprendizaje a los que llegan. Todo esto 
no es algo que ocurre previamente a la comunicación, como requi 
sito para poder participar en ella. Por el contrario, es participando 
en el aula como consiguen aprender «qué tipo de cosas dicen y 
hacen los profesores y qué es lo que esperan que, como réplica, 
hagan y digan sus alumnos» (ibíd., p. 16). En el proceso de interac 
ción entre profesor y alumnos, éstos simultáneamente negocian, 
acuerdan, las pautas de intercambio y el significado de los mensajes. 
„os aprendizajes que realizan afectan, pues. tanto a los significados 
académicos como a los estilos de comunicación que se manifiestan 
en el sistema de actividades y en las formas de participación. Pero 
aunque, en general, todos los alumnos desempeñan un mismo 
apel, al ocupar una misma posición con respecto a la estructura 
de relaciones y a las expectativas institucionales establecidas, en 
realidad cada alumno vive su papel y lo desarrolla a partir de su 
propia historia personal, acude al aula con sus propios objetivos e 
interpreta los acontecimientos que vive desde lo que ya sabe. 
«Cada alumno de la clase se irá con una versión de Ja lección que, 
en algunos aspectos, es diferente de todas las demás versiones de 
los otros alumnos, porque lo que cada alumno traerá a la lección 
será diferente. Por tanto, no seremos capaces de comprender lo 
que aprenden sin considerar que le dan sentido al nuevo conoci- 
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miento proyectando sobre él lo que ya saben. El aprendizaje en 
clase se puede ver mejor como una interacción entre los significa- 
dos del prolesor y los de los alumnos, de modo que lo que éstos se 
llevan es en parte compartido y en parte único para cada uno de 
ellos» (ibíd., pp. 21-22). 


d) El contexto 


A la hora de hablar del contexto, es oportuno señalar al menos 
dos niveles contextuales: Uno se refiere al contexto interno al aula, 
el cual es creado por la propia interacción entre profesores y alum- 
nos. El otro se refiere al contexto institucional, organizativo, del 
sistema escolar, Este último engloba al primero y lo condiciona. 

Por lo que se refiere al contexto del aula, tal y como han seña- 
lado Green y Smith (1983), las clases constituyen «ambientes co- 
municativos diferenciados» (p. 358), es decir, tienen reglas propias 
acerca de cómo y cuándo participar. Los acontecimientos que 


constituyen la vida diaria son cor 
ción entro profesores y alumnos. Esta interacción está formada por 
mensajes directos e implícitos sobre tareas académicas y reglas de 
participación. Tanto profesores como alumnos acuden al aula. con 
marcos de referencia sobre cómo y cuándo participar, pero al parti- 
cipar en un contexlo común tienen que establecerse reglas comu- 
nes de participación. Normalmente es el profesor el que establece 
estas reglas mediante la presentación de las tareas que hay que rea- 


struidos como parte de la interac- 


lizar. Al hacerlo, presenta simultáneamente (directa o indirecta- 
meute) información sobre la participación que exige la tarea. Los 
alumnos tienen que reconocer los distintos contextos en los que 
surgen las tareas con objeto de poder interpretar los mensajes indi- 


rectos, lo cual requiere procesos de inferencia. Las reglas son, por 
tanto, en parte inferidas. Pero también son reglas que se crean en 
la propia dinámica de interacción. De este modo se puede décir 
que la participación es evolutiva, y el contexto se crea a medida 
que evoluciona esta participación, «Las aulas se pueden definir 
como ambientes en los que profesores y alumnos desarrollan signi- 
ficados compartidos para las actividades, por lo que los procesos 
de enseñanza-aprendizaje manifiestan una naturaleza evolutiva» 
tibid., p. 385), . 
Pero, a su vez, este comtexto creado como producto de los in- 
tercambios que $e suceden en el aula, viene afectado por la escuela 
y por el sistema educativo, al imponerle una forma de organizar el 
espacio, el tiempo y las relaciones personales, y gran parte de los 
mensajes específicos que se transmitirán en el aula, La estructura y 
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organización del sistema educalivo y las disposiciones administra- 
tivas condicionan la forma y el contenido del intercambio, impo- 
niendo los límites del currículum y afectando al orden comunicati- 
vo, tanto desde las expectativas de los participantes sobre lo que 
hay que pedir y esperar de la institución escolar, como desde el 
orden administrativo y las demás condiciones materiales. «Es im- 
portante intentar comprender la estructura social del aula a la vez 
como el producto del contexto simbólico y de las circunstancias 
materiales» (Sharp y Green, 1975, p. 6). Al condicionar la estruc- 
tura y el funcionamiento del sistema de comunicación, «el modelo 
de organización institucional de la educación define el margen de 
posibilidades de la acción didáctica y determina cuantitativa y cua- 
litativamente la riqueza y orientación de los intercambios» (Pérez 
Gómez, 1985, p. 87). Por eso las relaciones que inicia el profesor 
vienen determinadas por (y hay que entenderlas desde) la función 
total de la escuela, y no sólo por (desde) el currículum oficial o 
por su nivel de conciencia acerca de su función docente: 

No debemos olvidar que la institución escolar es un subsiste- 
ma dentro del sistema social. Podemos comprender de este modo 
que el significado de la escuela hay que verlo en el marco inás am- 
plio de su funcionamiento social, esto es, en las relaciones que 
ésta establece dentro del sistema y la función que cumple en él. Ya 
hemos hablado de ello al analizar el marco institucional de los pro- 
cesos de ensefanza-aprendizaje. «No podemos comprender cómo 
se usa el lenguaje para el aprendizaje sin considerar el orden nor- 
mativo de la escuela. Esto incluye el modo en que se organiza la 
escuela y los valores que se defienden implícitamente en la inte- 
tacción diaria de profesores y alumnos. La comunicación es el tér- 
mino común que conecta el orden social de la escuela con el curri 
culum —lo que los alomnos aprenden de hecho. En cierto sentido 
el orden social es la pauta (“pattern”) de comunicación... [Pero] 
un análisis del orden social de una escuela... tendría que ir más 
allá de ella para hacerse preguntas sobre el poder político y econó- 
mico» (Barnes, 1976, p. 183). 

Y con esto, tenemos ya, por fin, suficientemente caracterizado 
el sistema de la comunicación didáctica, por To que a su estructura 
y relaciones entre sus elementos se refiere. En la página siguiente 
se ofrece un gráfico en el que se sintetiza este sistema. A continua- 
ción trataremos brevemente los diferentes niveles y dimensiones 
de la comunicación didáctica, por constituir criterios de análisis 
útiles para apreciar el carácter de los intercambios, su significa- 
ción y sus consecuencias para la propia dinámica de los procesos 
de enseñanza y para los implicados en ellos. 
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Los niveles de la comunicación didáctica 


Basándose en Thayer (1975), Pérez Gómez (1985) ha distingui- 
do tres niveles de análisis en la comunicación humana en general y 
en particular en la didáctica: el nivel intrapersonal, el imterperso- 
nal, y el organizacional o grupal. 


a) El nivel intrapersonal 


Es el nivel del procesamiento interno de los significados por 
parte de los sujetos. Es por tanto fundamental en la comunicación en 
general, y en especial en la comunicación didáctica al suponer el 
nivel de análisis de las elaboraciones cognitivas que realizan los co- 
municantes. Este nivel constituye, pues, tanto el proceso por el cual 
las señales se transforman en unidades significativas, en mensajes, 
como el proceso por el que los individuos elaboran las respuestas 
que constituyen su comportamiento. Los sujetos que intervienen en 
los intercambios de significados realizan los procesos de interpreta- 
ción y elaboración cognitiva necesarios para participar adecuada- 
mente, desde los sistemas interpretativos y desde el lugar que se 
ocupa en el intercambio, Por ello, el nivel intrapersonal de análisis 
nos permite estudiar la captación y estructuración de significados, la 
valoración de los mismos y del carácter de la interacción y las deci- 
siones de respuesta, de forma diferenciada en profesores y alumnos. 


b) Elnivel interpersonal ‘ 


Viene definido por los intercambios que realizan los individuos 
y por las relaciones que se establecen entre ellos. Debido al doble 
componente de toda comunicación, informativo y relacional o me- 
tacomunicativo, es muy importante este nivel de análisis al permi- 
tirnos entrar en la comprensión de la influencia que ejercen los fac- 
tores afectivos y de compromiso en el éxito de la comunicación. Es 
tambien, probablemente, el nivel en el que más se pueden dar las 
comunicaciones paradójicas e incluso patológicas (ver Watzlawick. 
1981). De cara a la comunicación didáctica, nos plantea la dificul- 
tad de lograr una sintonía entre unos comunicantes que normalmen- 
te no se han elegido entre sí, y la necesidad de lograrla para que la 
acción docente pueda tener éxito. Éste, junto con el siguiente, son 
los dos niveles en los que se definen y materializan las relaciones 
de poder, propiciadas por las características institucionales de obli- 


gatoriedad, intencionalidad y jerarquía que hemos visto antes que 
tiene la comunicación didáctica. 


Pa 


ional 


c) El nivel organi 


Toda intercomunicación se produce en el contexto de un siste- 
ma organizado, de un sistema de relaciones entre personas institu- 
cionalizado que define el lugar de cada elemento y el lugar que se 
espera de él en el mantenimiento de la propia organización. Es un 
sistema que se ha origiuado históricamente y que evoluciona en el 
transcurso de su propio funcionamiento. Estas organizaciones, en 
sí mismas, por su propia estructura, son fuente de significación. En 
el caso de las organizaciones educativas es evidente todo esto. La 
sólo un marco en el cual se esta- 
blece fa interacción didáctica. también un factor propiciador de 
unos y no otros intercambios y en sí misma define los roles previ- 
sibles y parte de los intercambios. Además, su propia estructura 
aporta mensajes, aunque no siempre explícitos, que se suelen vehi- 
cular en las relaciones jerárquicas y en los roles que establece la 
institución. Es importante señalar la tantas veces frecuente contra- 
dicción que se produce entre fa comunicación que la institución es- 
colar proclama defender y lo que en sí comunica, tanto directa- 
mente como, indirectamente, por los intercambios que obstaculiza. 


propia institución escolar no e 


Dimensiones formales de la comunicación didáctica 


A cualquier nivel de tos que bemos visto, podemos siempre di- 
ferenciar los componentes sintáctico, semántico y pragmático de la 
comunicación. Esta diferenciación es, sio embargo, formal; son di- 
mensiones que podemos distinguir para el análisis, pero que no se 
muestran en la realidad, Pérez Gómez (1985) señala las siguientes 
posibilidades de análisis en cada una de ellas: 


a) La sintaxis 


La sintaxis hace referencia a la estructura externa de los signos 
que sirven de vehículo para la transmisión de información. El co 
nocimiento de la lógica sintáctica es lo que permite rentabilizar el 
uso de los procedimientos comunicativos, A la vez, la propia es- 
tructura sintáctica es portadora en sí misma de significados, tanto 
porque se le pueden atribuir significados, como porque una estrue 
Cura permite determinados mensajes y no otros. La comunicación 
sobre las relaciones entre los sujetos que acompaña a los mensajes 
informativos suele comunicarse precisamente a través de la estruc- 
tura sintáctica de los significados. Esa forma especial de estable- 
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cerse las relaciones tiene su propia sintaxis que hay que dominar 
para interactuar correctamente, 

Las consecuencias para el análisis de la comunicación didácti- 
ca son evidentes. En primer Jugar, es necesario conocer la estruc- 
turación de los mensajes didácticos, en cuanto que es portadora de 
significados y en cuanto que permite unos mensajes y no otros. En 
segundo lugar, los medios didácticos deben analizarse también en 
función de su significación en sí y de la forma en que estructuran 
los mensajes. Tercero, el apálisis sintáctico permite adentrarse en 
la comprensión de los estilos de relación que prevalecen en los in- 
tercambios académicos. Cuarto, es importante conocer la gráamáti- 
ca de las relaciones personales para entender la forma en que hay 
que intercambiar el conocimiento académico. En guinto lugar, es 
fácil que la estructura sintáctica sea la vía de inculcación idcológi- 
ca, de adoctrinamiento y de manipulación por ser una vía que no 
está sometida al control consciente de los sujetos y que necesaria- 
mente opera siempre. Precisamente por su actuación constante 
pero no evidente, y por las repercusiones que puede tener, necesita 
de un estudio detallado para comprender cómo opera concretamen- 
te en los medios escolares. 


b) La semántica 


La semántica se ocupa de lleno de los significados, de la re- 
lación de los signos con las cosas a las que refieren. No es nece- 
sario repetir todo lo que ya hemos visto con relación a la ambi- 
güedad en la relación entre significante y significado. Por ello 
quizás sea más interesante resaltar cómo los significados no se 
transmiten sólo mediante los significantes. Los aspectos conno- 
tativos de la comunicación, los metamensajes, la forma en que 
se organizan los mensajes, los propios códigos, etc., son ellos 
mismos fuente de significados. No sólo lo que se dice comunica, 
también lo hace la forma en que se dice y lo que se deja de 
decir. 

Es patente que para la didáctica el análisis semántico no se re- 
duce al estudio de los significados expresos de los contenidos aca- 
démicos. Es necesario analizar todos los significados explícitos e 
implícitos, de todos los mensajes conscientes e inconscientes, pre 
tendidos o no, y de la propia forma en que se comunican. «En la 
escuela todo habla, todo significa, No hay elementos ni relaciones 
indiferentes, porque todo “es” en función de algo, se ha configura- 
do de una forma concreta entre las muchas que pudo ser» (Pérez 
Gómez, 1985, p. 106). 
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c) La pragmática 


La pragmática se preocupa por la forma en que la comunica- 
ción afecta a las personas, a su pensamiento y a su conducta. No es 
necesario indicar la importancia que tiene esta dimensión para la 
comunicación didáctica, una comunicación intencional que se pro- 
pone influir en los alumnos, generar nuevos significados en ellos. 
Es la confluencia de las estructuras potencialmente significativas y 
las estructuras cognitivas de los sujetos. Esta dimensión justifica 
en gran medida el estudio de las demás, puesto que el interés de 
aquéllas reside en la repercusión que puedan tener la estractura y 
contexto de los significados en el propio proceso de significación 
y éste en la modificación de las estructuras conceptuales, valorati- 
vas y de actuación de los alumnos. Al fin y al cabo, el aprendizaje 
se puede entender, como demuestra Barnes (1976, pp. 22-24), en 
relación a los procesos por los que se dota de significado a las 
cosas y a nuestra capacidad de obtener nuevos significados o de 
modificar nuestros sistemas de interpretación. No sólo eso; el pro- 
ceso de aprendizaje es un proceso de comunicación, puesto que es 
producto de un intercambio de significados, una interacción de 
nuestros sistemas interpretativos, bien con los datos de la realidad, 
bien con los sistemas interpretativos de otros (ver ibid., p. 101; 
Bruner, 1984, cap. 10). 

Pero, lógicamente, el alumno no es el único que es influido por 
la comunicación, el único que aprende y que cambia su forma de 
actuar. También el profesor modifica sus esquemas cognitivos y de 
comportamiento, como resultado de los procesos de comunicación 
emprendidos y por la forma en que siente afectado por ellos, en 
función de sus modos de entender la situación y de las previsiones 
que tenía para ella. 


Còn esto, queda suficientemente expuesta la concepción de la 
enseñanza que la entiende como un sistema de comunicación, con 
sus características específicas y diferenciadoras. Sin embargo, para 
poder tener una visión más adecuada de la enseñanza, conviene 
que le prestemos atención también a un aspecto esencial de la co- 
municación didáctica, y es que ésta se emprende con objeto de 
hacer posible el aprendizaje de los alumnos. Qué significado y re- 
percusiones tiene esto para la comprensión de nuestro campo de 
estudio es lo que vamos a ver en el siguiente capítulo. 
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CAPÍTULO 3 


ENSEÑAR PARA APRENDER 


PROVOCAR EL APRENDIZAJE 


Es evidente que dedicar un capítulo al aprendizaje y a su rela- 
ción con la enseñanza no es gratuito. Ya en la propia definición de 
la Didáctica hemos podido ver cómo el espacio de realidad que a 
ésta le preocupa es definido como «procesos de enseñanza-apren- 
dizaje», y también he intentado exponer cuál es la clase de rela- 
ción que se establece en este binomio, hablando de un sistema de 
comunicación intencional en el que se pretende provocar el apren- 
dizaje. Conviene recordar aquí lo que Fenstermacher decía acerca 
de la relación de dependencia ontológica que existe entre los dos 
conceptos de enseñar y aprender, y de cómo la tarea central de la 
enseñanza es posibilitar que el alumno realice las tarcas del apren- 
dizaje. Es decir, enseñar es hacer posible el aprendizaje, provocar 
dinámicas y situaciones en los que pueda darse el proceso de 
aprender en los alumnos. 

Como quedó expresado en su momento, el sistema de comunica- 
ción que constituye la enseñanza tiene como una de sus notas carac- 
terísticas la de su intencionalidad. Es un intercambio que no queda 
sometido al azar, sino que se presenta regulado, orientado por uno de 
los elementos personales del aula, el profesor, que a su vez está tra- 
duciendo y adaptando el currículum, el cual no es sino la expresión 
programada de la intencionalidad. Pues bien, esta intencionalidad es 
siempre, expresada de un modo u otro, una propuesta de aprendizaje, 
esto es, una propuesta de comunicación que busca determinadas re- 
percusiones en el pensamiento y en la acción de los alumnos. 

Consecuentemente, pues, detrás de toda propuesta teórica o de 
toda práctica de enseñanza hay, explícita o no, una concepción de 
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aprendizaje. De este modo, siempre, en principio, se podrían re- 
construir las concepciones y teorías sobre qué es el aprendizaje y 
cómo se aprende. implícitas en las teorías didácticas (tanto en sus 
formulaciones explicativas como normativas), así como en las pro- 
puestas de actuación, o en fas prácticas concretas. De hecho, la 
propia definición de los procesos de enseñanza-aprendizaje supo- 
ne, en cierta manera, una forma de entender el aprendizaje, como 
muy bien ha hecho notar Márquez (1978), ya que hay expresa en la 
definición actual de enseñar como hacer posible el aprendizaje, la 
idea de que aprender es un proceso activo, a diferencia de creen- 
cias anteriores en las que se consideraba que el único centro de ac- 
tividad era el profesor, al pensar que aprender era fundamental- 
mente una predisposición receptiva y retentiva. 

Es precisamente porque es inevitable mantener una concepción 
de aprendizaje por lo que es necesario que haya una formulación 
consciente, sometida a análisis crítico y a revisión teórica, a con- 
trastación empírica y, si fuera necesario, a modificación, de las 
concepciones que sobre el aprendizaje se sostienen, y no dejarlas 
sometidas al arbitrio de fos prejuicios, los lugares comunes y las 
ideas etaboradas desde la experiencia acrítica. Como dice Claxton 
(1987, p. 214), «si los profesores no saben en qué consiste el 
aprendizaje y cómo se produce, tienen las mismas posibilidades de 
favorecerlo que de obstaculizar)o». 

No obstante, hay una gran diferencia entre el reconocimiento 
de que en toda formulación teórica o en toda práctica de enseñanza 
se halla incrustada una concepción de aprendizaje, y tratar de de- 
fender que la enseñanza tenga que ser una derivación técnica, me- 
cánica y directa, de las teorías del aprendizaje. Por supuesto que el 


análisis y explicación de los fenómenos de aprendizaje suponen 
una aportación incuestionable a la crítica de las prácticas didácti- 
cas y a la fundamentación de una normatividad pedagógica, pero 
estas últimas no se pueden reducir a una psicología aplicada. Por 
esta razón es necesario que nos detengamos en dilucidar qué pue- 
den y qué no pueden aportamos las teorías del aprendizaje a la Di- 
dáctica. 


APORTACIONES DE LA PSICOLOGÍA. DEL APRENDIZAJE 
ALA DIDÁCTICA: POSIBILIDADES Y LÍMITES 


Tratar la cuestión de las aportaciones y de los límites del uso 
de las teorías del aprendizaje en la enseñanza nos obliga a tocar un 
par de problemas que serán desarrollados con mayores exigencias 
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en el siguiente capítulo, Uno es el de la relación que existe entre 
las pretensiones explicativa y normativa de la Didáctica, y el otro 
el de la concepción de esta última como ciencia aplicada, o diého 
de otro modo, el de su reducción a la aplicación a la práctica de 
los conocimientos elaborados en otras disciplinas. 

Efectivamente, en muchas ocasiones se ha supuesto que como 
lo que pretende la enseñanza es el aprendizaje, será la psicología 
del aprendizaje la que determine el proceso a seguir en la enseñan- 
za (Genovard, et al. 1981). Es esto y no otra cosa lo que ha preten- 
dido la llamada ciencia o teoría de la instrucción (Bruner, 1972; 
Gallagher, 1979; Glaser, 1976; Reigeluth, 1984), una disciplina 
que nace con la pretensión de optimizar el aprendizaje, de prescri- 
bir los métodos óptimos que ocasionen los aprendizajes deseados. 
«Una ciencia aplicada que representa un puente entre la teoría del 
aprendizaje y la práctica de la instrucción» (Reigeluth, 1984, p. 
20). Para Bruner, los cometidos de una teoría de la instrucción son: 
1) especificar las experiencias que imbuyen en el individuo del 
modo más efectivo una predisposición a aprender; 2) especificar 
las formas en que un cuerpo de conocimientos habrá de estructu- 
rarse para que pueda ser comprendido por el alumno del modo más 
rápido; 3) especificar el orden más efectivo de presentar los mate- 
riales que han de ser aprendidos, y 4) especificar la naturaleza y 
ritmo de las recompensas y castigos en el proceso de aprendizaje. 

Glaser, después de comparar la relación que existe entre la psi- 
cología y la instrucción con la que existe entre la física y la inge- 
niería, propone que la teoría de la instrucción debe ser una teoría 
para el diseño de ambientes de instrucción y le asigna cuatro com- 
ponentes: 1) análisis de la competencia, el estado de conocimiento 
y las destrezas que hay que lograr, 2) descripción del estado inicial 
de los alumnos; 3) las condiciones que hay que establecer para 
conseguir el cambio desde el estado inicial al estado de la compe- 
tencia, y 4) procedimientos de valoración para determinar los re- 
sultados inmediatos y a largo plazo de las condiciones llevadas a 
cabo para realizar los cambios previstos. 

Como vemos, la teoría de la instrucción es una disciplina que 
surge a partir de las teorías del aprendizaje para ponerse al servi- 
cio de las necesidades instructivas. Sin embargo, y sin negar la 
cantidad y calidad de sus aportaciones, las teorías de la instrucción 
adolccen inevitablemente de dos limitaciones. En primer lugar, 
todo proceso de enseñanza pretende ejercer su influencia en un 
sentido determinado; no es neutro. La determinación del sentido de 
la intencionalidad didáctica requiere un tratamiento que las teorías 
de la instrucción, en tanto que disciplinas aplicadas, son incapaces 
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de considerar. Normalmente parten de una aceptación de objetivos 
instructivos que le vienen dados, que se aceptan axiomáticamente; 
y su andamiaje conceptual, su discurso teórico y su justificación 


empírica se construyen sobre esa aceptación previa e incuestionada: 


de decisiones educativas externas, Los recursos de que dispone 
una teoría de la instrucción para analizar y cuestionar Jos objetivos 
educativos son tan limitados que sus propuestas en este terreno se 
reducen a aconsejar una organización u otra del contenido. una 
forma u otra de secuenciar el proceso instructivo, o un ambiente 
motivador u otro. Es decir, perfeccionan un sistema instructivo 
reexistente, lo hacen (o lo intentan hacer) más eficaz y eficiente, 
ero no se plantean la naturaleza del proceso instructivo y el sen- 
tido de los aprendizajes que perfeccionan (Apple. 1986, pp. 45-46). 
En segundo lugar, en las teorías de la instrucción hay una con- 
sideración parcial del sistema de comunicación que integran los 
rocesos de enseñanza-aprendizaje. Esto ocurre no sólo porque su 
enfoque se centra en la «dimensión pragmática del nivel intraper- 
sonal del destinatario de la comunicación», sino porque, al hacer- 
o, no tiene en cuenta los elementos del sistema y su estructura 
relacional, reduciendo el entramado interactivo de la enseñanza a la 
secuencia de pasos instructivos para el aprendizaje de determinados 
cuerpos de conocimientos y de determinadas destrezas. Fácilmente 
uede perder así la perspectiva de los aprendizajes simultáneos 
que se suceden en las situaciones de enseñanza y que exceden a las 
previsiones de las cadenas instructivas, aprendizajes múltiples que 
no sólo sos simultáneos, sino que además se afectan mutuamente, 
repercutiendo así en las posibilidades y en los resultados de los 
aprendizajes teóricamente deducidos a partir de las teorías de la 
instrucción. Estas dos limitaciones de las teorías de instrucción re- 
flejan cómo los intentos reduccionistas de deducción directa desde 
las teorías del aprendizaje a la enseñanza, desvirtúan el carácter 
propio de los procesos de enseñanza, a la par que corren el peligro 
de actuar como un discurso y una práctica ideologizadas, por su 
incapacidad para analizar sus compromisos implícilos en cuestio- 
nes de valor y de opciones educativas. 

En el desarrollo de procedimientos de enseñanza tecnológica 
mente deducidos de las teorías del aprendizaje suele darse una pre- 
sentación «neutralista» de los mismos a base de descontexlualizar 
las teorías de la instrucción de qué es lo que se aprende y cuál la 
situación sociocultural del que aprende. Es decir. se abstrae de que 
el aprendizaje es, a la vez que un fenómeno psicológico, un proce- 
so social (Fritzell, 1981, p. 124) en el que sujetos con un determi- 
nado capital cultural (Bourdieu) son socializados en otro capital 
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cultural que no siempre se corresponde con el propio. En la medi- 
da en que las diferencias entre ambos son más acentuadas, las difi- 
cultades de los estudiantes para la adquisición son mayores. Pero 
no sólo eso. Debido a esas diferencias, así como a las expectativas 
escolares que tienen los alumnos, se pueden crear en ellos proce- 
sos de resistencias y rechazos en el aprendizaje (Giroux, 1983a; 
1983b). Una perspectiva psicológica difícilmente puede dar razón 
de esto, y menos proponer remedio. O peor aun, desde una pers- 
pectiva psicológica, se entenderán estos comportamientos como 
desviaciones que requieren de tratamiento individualizado (Apple, 
1986, pp. 170-187). 

Cierto es que si la enseñanza pretende influir en los alumnos 
afectando a su modo de pensar, valorar y actuar, es necesario com- 
prender cómo se dan esos procesos de modificación en los seres 
humanos. Ahora bien, hay que diferenciar el conocimiento de la 
realidad de los aprendizajes humanos, el conocimiento de cómo 
aprenden aquí y ahora los seres humanos, que es lo que nos pueden 
aportar las teorías del aprendizaje, de tas decisiones normativas 
acerca de cómo se debe aprender y enseñar. Aunque la Psicología 
aspira a trascender las fronteras temporales y culturales en sus ex- 
plicaciones, con objeto de poder detectar las invariantes transcul- 
turales, lo cierto es que a lo más que suele llegar es a la confirma- 
ción del alto grado de determinación sociohistórica y cultural de 
los procesos cognitivos, y cuando trasciende esas delerminaciones. 
ofrece generalizaciones muy poco informativas (Cole y Scribner, 
1977; Luria, 1987; Vega, 1985). De este modo, la práctica científi- 
ca en Psicología en general y en Psicología del Aprendizaje en 
particular, en la medida en que profundiza en la explicación de los 
fenómenos de aprendizaje, reconoce la dependencia cultural e his- 
tórica de los mismos y la plasticidad cognitiva de los seres huma- 
nos, Quiere esto decir, pues, que la intervención didáctica no 
puede reducirse a la aplicación reproductora de tas formas actuales 
de aprendizaje. Si la educación aspira a ampliar las posibilidades 
humanas, tiene que estar abierta a nuevas posibilidades cognitivas 
(Gimeno, 1981b, p. 498; Eisner, 1987). 

Y todo. esto sin perder nunca de vista algo que no olvidan los 
propios teóricos del aprendizaje: que las teorías de que disponen 
son sistemas provisionales de explicación de la realidad, por lo 
que están sometidas a continuo análisis y revisión. Derivar una 
construcción de realidad desde un sistema explicativo provisional 
puede ser una forma de taponar la búsqueda científica más que de 
ayudar a construir la verdad. Según lo expresa Stenhouse (1984, 
p- 56), «El error estriba en considerar el aula como un lugar donde 
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aplicar hallazgos de laboratorio, y no como un sitio en el que refu- 
tarlos o confirmarlos, Los investigadores del currículum necesitan 
participar de la curiosidad del psicólogo acerca del proceso de 
aprendizaje, en vez de dejarse dominar por sus conclusiones». 

Pretender aplicar a la enseñanza una teoría que explica la 
forma actual por la que aprenden los seres humanos, forma apren- 
dida, en parte, en los procesos instructivos escolares, sería una vi- 
sión reproductora de las posibilidades humanas y a la larga de la 
propia enseñanza. Se pretende, por el contrario, actuar sobre una 
realidad para modificarla, «Actuamos sobre una realidad y para 
ello necesitamos el conocimiento de la misma, sus leyes y funcio- 
namiento. En nuestro caso se trata de una intervención sobre esa 
realidad para modificarla, de aquí la importancia de conjuntar una 
perspectiva psicológica que explica la realidad y otra pedagógica 
que quiere modificarla. Considerar ambas perspectivas es necesa- 
rio de cara a matizar el valor relativo de la realidad que explica la 
teoría psicológica así como los límites de la acción didáctica, des- 
lindando la normatividad que se deduce de cada una de ellas y sus 
interacciones muluas» (Gimeno, 198 la, p. 136). 

El componente teleológico básico de la enseñanza supone que 
las decisiónes normativas en la Didáctica son primeramente deci- 
siones acerca de los valores y de las pretensiones educativas, y 
sólo después podrá acudirse a la psicología del aprendizaje para 
tomar aquellos elementos explicativos y principios estratégicos de 


actuación o de organización de la instrucción pensados a partir de 
esa psicología y que no contradigan las opciones educativas. Este 
orden no es necesariamente temporal, sino más bien jerárquico, ya 
que la explicación psicológica puede aportar elementos de refle- 
xión educativa, iluminando., profundizando y dotando de contenido 
tos valores e intencionalidades pedagógic Si ta determinación 
de los procesos de aprendizaje, igual que de lo que se aprende, se 
apoya en un juicio valorativo, este juicio, igual que todos, profun- 
diza en su sentido, se fundamenta y busca argumentos en la com- 
prensión de la realidad. Es éste y no otro el sentido que tienen 
aportaciones a la reflexión de los valores educativos como la que 
hace Kamij (1982) cuando, partiendo de la teoría de Piaget, propo- 
ne fa autonomía como objetivo general de la educación. Que la au- 
tonomía sea la finalidad básica de la educación no se deduce, en 
sentido estricto, de la psicología piagetiana, pero se pueden encon- 
trar en los escritos de este autor argumentos consistentes para ra- 
zonar la propuesta, 

Cualquier derivación automática que se intente hacer desde las 
teorías del aprendizaje a la enseñanza esconde una decisión nor- 
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mativa que se basa en opciones de valor, Normalmente esas opcio- 
nes de valor acaban siendo las que hay implícitas a la propia cons- 
trucción teórica de esa psicología del aprendizaje, es decir, aque- 
llas formas de entender lo humano y lo social de las que arranca 
esa psicología. «La teoría del aprendizaje, como toda teoría psico- 
lógica, parte de unos presupuestos antrepológicos no ajenos a pro- 
blemas de valor y necesita ser analizada en su estructura interna 
científica para tratar de ver el uso que puede hacerse de ella en 
educación. Un anál obre el objeto del que se ocupa, el proceso 
de aprendizaje que es capaz de descubrir, las condiciones que con- 
sidera, el método de elaboración, nos proporcionan una evaluación 
con criterios epistemológicos de la potencial utilidad de esa teoría. 
En todo lo que se refiere a educación, están siempre en juego pro- 
blemas ideológicos y de valor, de forma que es necesario un análi- 
sis de la teoría respecto del modelo de hombre implícito en ella y 
el modelo de hombre que configurará el modelo educativo que se 


proyecte a partir de una teoría, antes de aceptar su traslación. La 
vigilancia epistemológica es inseparable de la ética» (Gimeno, 
1981b, p. 492). 

No sólo hay opciones de valor en las propias teorías. También 
en la forma en que se entiende su uso y en el marco curricular 
desde el que se contemplan. Normalmente los psicólogos, cuando 
construyen teorías de la instrucción, manejan, implícita o expresa- 
mente, una concepción productiva del currículam, según la cual, lo 
importante es la determinación de los resultados que se deben ob- 
tener como producto de la acción instructiva (Grundy, 1987). In- 
cluso aquellos autores que entienden el aprendizaje como un pro- 
ceso cognitivo, interno, personal y activo, como puede ser el caso 
de Coll (1987), ponen su conocimiento psicológico al servicio de 
una concepción curricular en la que las intenciones educativas 
consisten en una serie de resultados esperados (aunque éstos sean 
«destrezas cognitivas»), «a cuyo logro se supeditan tanto las acti- 
vidades de enseñanza-aprendizaje como los contenidos de las mis- 
mas» (p. 55). Sin embargo, si se entiende que el aprendizaje impli- 
ca «no la producción de artefactos (ya sea el niño o sus productos 
lo que se considere como artefactos del sistema educativo), sino la 
construcción de significados» (Grundy, 1987, p. 69), será otra la 
forma de entender el uso del conocimiento sobre el aprendizaje, 
porque será otra la forma de entender cl currículum y cl cometido 
de fa enseñanza, una forma en la que lo fundamental no serían los 
resultados, sino el propio momento de aprendizaje, el que «las 
interacciones del ambiente del aula proporcionen las oportunidades 
apropiadas para el aprendizaje» (ibíd., p. 63). Independientemente 
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de que se comparta una u otra visión, lo que sí es evidente en este 
caso es que la primera postura, lo mismo que la segunda, no es 
avalorativa. Por el contrario, supone decidirse con respecto a una 
visión de la enseñanza y de su papel social, una visión en la que 
cobra gran importancia -—camuflada en su necesidad tecnológica 
de la claridad de los logros a que se aspira y del control de los re- 
sultados que se obtienen— el control social de la enseñanza y de 
los sujetos, al decidir de antemano los comportamientos y des- 


trezas cognitivas que manifestarán 
que se conseguirán exactamente e 


os alumnos y el proceso por el 
sos resultados (Fritzell, 1981, 


cap. 10). Una opción curricular que dé primacía a la calidad de la 
experiencia y a la oportunidad para aprendizajes diversos y diver- 


gentes, y por tanto imprevisibles, 
gítima, pero concuerda mal con la 
lógica (Angulo, 1988c; véase el capíl 


uede ser pedagógicamente le~ 
Ógica de la racionalidad tecno- 
tulo siguiente). 


Desde una concepción tecnológica, el conocimiento de cómo 
se produce el aprendizaje, se estipula cómo el conocimiento de qué 
tipo de procesos dan lugar a qué tipo de resultados. La conversión 
tecnológica consiste en, una vez decididos los resultados desea- 
bles, averiguar los procesos de aprendizaje que nos Hevan a ellos. 
La enseñanza consistirá en el mecanismo que permite reproducir 
tales procesos de aprendizaje, los cuales darán lugar a los resulta- 
dos pretendidos (figura 3-1). 

Sin embargo, desde una visión pedagógica (no desde una tec- 
nología psicológica), nunca puede ser razón suficiente para una 
decisión curricular el mero hecho de que permite lograr determina- 
dos resultados. Las propias acciones de la enseñanza, tanto como 
los procesos que se busca desencadenar, deben tener una justifica- 
ción educativa, es decir, deben ser consecuentes con las aspiracio- 
nes educativas que se tienen para la enseñanza. No hay una identi- 
ficación entre las intencionalidades educativas y la pretensión de 


obtener determinados resultados de a 
dencia de los últimos a las primera 
aprendizaje, por ejemplo, sea signifi 


rendizaje, sino una depen- 
$. Que una experiencia de 
cativa y valiosa, es mucho 


más que decir que el aprendizaje obtenido sea significativo 
(Ausubel, 1976). Es atender a la calidad intrínseca de la experien- 
cia en sí, lo cual es hacer opciones de valor sobre algo más que 
sobre la calidad del aprendizaje. Además es algo que requiere un 
conocimiento, una profundización y una apreciación del carácter 
de la experiencia y no sólo de los procesos de aprendizaje 
(Grundy, 1987, p. 94). O, en todo caso, la reducción de las aspira- 
ciones educativas a una relación de aprendizajes predeterminados 
no es sino una forma de entender la enseñanza y su cometido. 
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Figura 3-1: Uso tecnológico de la teoría del aprendizaje (Tomado, ligera- 
mente modificado, de Gimeno, 1981b, p. 477) 


Una visión alternativa al anterior esquema tecnológico entien- 
de, por tanto, que si bien una práctica de enseñanza desencadena 
unos procesos de aprendizaje y éstos, a su vez, dan lugar a deter- 
minados resultados en cada alumno, lo que determina el valor di- 
dáctico tanto de la enseñanza como de los procesos y de los re- 
sultados de aprendizaje, sen las intencionalidades educativas en 
razón de las cuales se emprende el proceso docente y no la eficacia 
de cada paso para el siguiente (figura 3-2). Ahora bien, esto signi- 
fica cambiar también la lógica de las decisiones y del uso del co- 
nocimiento disponible para articular la actuación. Usar las teorías 
del aprendizaje tiene un sentido diferente cuando se hace como de- 
rivación tecnológica de reglas para Ja práctica, a base de fijar pres- 
cxipciones normativas, a cuando se hace como alimento de ideas 
para la acción, ideas que uno «se aplica» (en el sentido hermenéu- 
tico) y ve qué le dicen a uno, qué le descubren, con qué valores 
conectan. Es apropiarse de las ideas y pensar y actuar con ellas y 
desde ellas. La cuestión no es, pues, sólo bajo qué concepción cu- 
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rricular se usan las ideas sobre aprendizaje, sino también con qué 
«espíritu» las usa uno (Grundy, 1987, p. 18 y cap. 4). 


DE APRENDIZAJE 


CIONALIDAD 
EDUCATIVA 


TADOS 


Figura 3-2 


De otra parte, al margen de problemas de tipo valorativo, el 
uso didáctico de las teorías del aprendizaje presenta problemas 
tanto específicamente psicológicos como de adecuación y encaje 
entre las perspectivas psicológicas y las perspectivas didácticas. 

El primer problema estriba en la pluralidad de corrientes psico- 
lógicas y de explicaciones sobre la naturaleza de los fenómenos de 
aprendizaje, ofreciendo cada una aproximaciones parciales, nor- 
malmente restringidas a áreas específicas de aprendizaje y distin- 
tas de una teoría a otra (Pérez Gómez y Almaraz, 1981; Pozo, 
1987, cap. 8). Como dice Reigeluth (1984, p. 21), son distintas 
ventanas que nos permiten asomarnos a una casa des conocida. 
Algunas ventanas dan a una misma habitación y nos permiten ver 
lo mismo aunque desde diferentes perspectivas, mientras que otras 
miran a habitaciones distintas. Desde el punto de vista de Reige- 
luth es necesario que nos convenzamos de que realmente hay dis- 
tintas habitaciones y de que es positivo disponer de diferentes ven- 
lanas para ver una misma habitación. Pero también es conveniente 
poder hacernos con una idea global de cómo es la casa en su con- 
junto. Como es lógico, no se puede tener en cuenta sólo una habi- 
tación o la perspectiva de una única ventana (y mucho menos, que- 
darnos en la fachada) cuando queremos actuar sobre toda la casa. 
Cuantas más perspectivas sobre el aprendizaje y cuanto más sepa- 
mos sobre los distintos tipos de aprendizaje, mejor explicaremos 
los aprendizajes escolares y más consecuentemente nos propondre- 
mos la enseñanza. 

A pesar de lo dicho, no toda teoría del aprendizaje es igual- 
mente válida a la hora de su utilización didáctica. El aprendizaje 
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que se produce en el contexto de la enseñanza, un contexto en el 
que los aprendizajes expresos se cruzan con los implícitos, los for- 
males con los informales, los conceptuales con Jos actitudinales, 
etc., necesita poder ser explicado en su complejidad, y sólo aque- 
llas teorías que puedan dar razón del contexto de enseñanza para 
comprender estos aprendizajes, serán didácticamente válidas. «La 
teoría del aprendizaje para que sea integrable en la enseñanza tiene 
que considerar a la enseñanza misma y su contexto como variables 
o condiciones del aprendizaje» (Gimeno, 1981b, p. 486). Esto re- 
quiere, pues, teorías construidas desde la investigación del apren- 
dizaje en los ambientes naturales de las aulas y no extrapolaciones 
de las investigaciones de laboratorio. «La Didáctica necesita teori- 
as que se acerquen a explicar lo que ocurre en situaciones reales 
donde se produce el aprendizaje de forma sistemática o de modo 
informal... No podemos olvidar que la situación dentro de la que 
se estudia un problema configura, caracteriza de forma peculiar 
ese problema. Para comprender el aprendizaje que realiza el niño 
en el aula y poder extracr hipótesis, reglas y principios que puedan 
revertir en la regulación más correcta de los fenómenos de aprendi- 
zaje es necesario que la investigación se realice en el clima pecu- 
liar y característico que se produce en el aula de una institución 
escolar. Solo así pueden tenerse en cuenta, tanto los factores y va- 
riables que intervienen, como la singularidad de los mismos proce- 
sos cognitivos y afectivos implicados en el aprendizaje» (Pérez 
Gómez, 1981, pp. 26-27). 

El uso de las teorías del aprendizaje para regular la enseñanza 
no sólo requiere de explicaciones de los fenómenos de aprendizaje 
escolar estudiados en su ambiente natural. También necesita de un 
tipo de lenguaje teórico que pueda ser cormensurable con el len- 
guaje que usa la regulación de la intervención pedagógica, un len- 
guaje fundamentalmente teleológico y que propone una normativi- 
dad descrita en términos de acciones humanas. Esto explica, como 
lo ha hecho Petrie (1973), por qué tradicionalmente las teorías del 
aprendizaje han fracasado a la hora de aplicarlas a la enseñanza. 
«La razón principal por la que las teorías del aprendizaje han sido 
de tan poca ayuda para la educación es porque los teóricos del 
aprendizaje y los educadores están generalmente hablando de dos 
cosas diferentes. La mayoría de los teóricos del aprendizaje, con 
su persistente conductismo, por lo menos metodológico, no ven 
más que estímulos y respuestas más ò menos mecánicos, mientras 
que la mayoría de los educadores, dados los conceptos telcológicos 
del lenguaje ordinario, ven metas y acciones intencionales» 
(Petrie, 1973, p. 134). 
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Se deriva de lo dicho una doble consecuencia. Primero, que 
previsiblemente aquellas teorías que respeten, en sus explicacio- 
nes de cómo se produce el aprendizaje, la naturaleza de la ac- 
ción humana intencional y significativa, tendrán un mayor po- 
tencial aplicativo a la enseñanza. Y segundo, que es necesario 
profundizar en la naturaleza de los fenómenos de la enseñanza 
en sus contextos específicos, con objeto de poder aportar una 
conceptualización y un marco explicativo a Ja Psicología para 
que a su vez pueda estudiar el aprendizaje escolar entendido en 
toda su riqueza. 


CARACTERÍSTICAS DEL APRENDIZAJE ESCOLAR 


Ya se ha señalado la importancia que tiene para poder funda- 
mentar una propuesta de enseñanza, la comprensión de la condi- 
ción psicológica de los aprendizajes que se producen en el medio 
escolar. No quisiera referirme aquí, sin embargo, al análisis de las 
repercusiones que pata el comportamiento cognitivo tienen una u 
otra manera de enseñar, uno u otro estilo de interacción social de 
los que se establecen en un aula, Me refiero, más bien, a las exi- 
gencias cognitivas que en sí generan el hecho mismo de la ense- 
ñanza escolar. 

Hay suficientes motivos para sospechar que no se puede equi- 
parar, al menos a priori, la forma en que se aprende en la escuela y 
sus exigencias cognitivas, con la manera de aprender en otras cir- 
cunstancias, ya sean institucionalizadas o no. La forma concreta 
que nuestra sociedad ha desarrollado para resolver el problema de 
la transmisión cultural, su propia génesis histórica, incluidas sus 
motivaciones paralelas a la intencionalidad educativa y la funcio- 
nalidad social que cumple, inciden muy probablemente en la Índo- 
le de los aprendizajes que se producen en las aulas. No se puede 
identificar de entrada cómo se aprende en una institución que, por 
definición, busca el aprendizaje, con cómo se aprende en otros lu- 
gares y circunstancias, aunque no sea más que por el hecho de que 
la intencionalidad de la escuela acerca de su búsqueda de determi- 
nados aprendizajes genera expectativas sobre los alumnos que, 
previsiblemente, afectan a su propio aprendizaje. Igualmente, la 


s 


justificación de la escuela como institución para conseguir deter- 
minados aprendizajes hace sospechar que si esos aprendizajes no 
se pueden conseguir sin un marco institucional, es que tienen un 
carácter específico, que son diferentes a los que se pueden conse- 
guir al margen de ella. 
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Bruner (1972) primero y Scribner y Cole (1982) más tarde. han 
señalado como una de las características fundamentales de la es- 
cuela el que en ésta, la enseñanza y el aprendizaje se producen 
fuera de contexto, es decir, se producen al margen de donde trans- 
curren los fenómenos acerca de los cuales se trata. Esto no es una 
casualidad. Necesariamente, la escuela tiene que abstraer del con- 
texto real en el que ocurren los fenómenos y comprimirlos en ela 
boraciones más o menos formalizadas o, si no; se vería abocada a 
un proceso interminable y ciertamente dudoso de exposición a una 
realidad inabarcable. La consecuencia de este hecho es que necesa- 
riamente la enseñanza tiene que descansar sobre el lenguaje. «Lo 
importante sobre la escuela tal como hoy está constituida, es el 
hecho de que se encuentra apartada del contexto inmediato de la 
acción socialmente relevante. Esta auténtica ruptura convierte al 
aprendizaje en un acto en sí mismo y posibilita su inserción en un 
contexto de lenguaje y actividad simbólica... las palabras, antes 
que la acción, son las principales invitaciones para formar concep- 
tos» (Bruner, citado por Scribner y Cole, 1982) 

El hecho mismo de que la enseñanza ocurra en un aula la con- 
vierte en un acto en sí mismo, ya que los intercambios que se 
hacen en clase no tienen una repercusión, al menos directa e inme- 
diata, en el medio natural de vida y convivencia. A diferencia de 
otros aprendizajes más informales, en los que los niños aprenden 
por la demostración repetida de los mismos hechos, o en la viven- 
cia cotidiana de determinadas experiencias, el aprendizaje escolar 
se asienta sobre la comunicación fundamentalmente verbal, sobre 
la explicación en vez de sobre la mostración. Lógicamente, esto 
supone que hay que aprender sistemas simbólicos (lecto-escritura, 
etc.) y operativos (estrategias de resolución de problemas, etc.) 
para poder enfrentarse con éxito y adquirir una mayor potenciali- 
dad en los aprendizajes descontextulizados. «Este aprendizaje in- 
dependiente de técnicas o destrezas instrumentales y aparte de los 


fines con los que más tarde se re 
rece tener muchos paralelos en 
1982, p. 14). 


acionarán funcionalmente, no pa- 
a vida diaria» (Scribner y Cole. 


Esto no supone que sólo en la escuela se aprende a través del 
lenguaje, pero sí que la forma en que esto ocurre allí es distinta a 


como ocurre en otros ambientes. 


ocasiones en que el niño aprend 


«La vida diaria ofrece también 
e materiales a través del empleo 


del lenguaje... pero los referentes de las palabras utilizadas son 
entidades familiares de orden natural y social. y en este sentido la 
nueva información puede asimilarse “en un contexto”. Lo especifi- 
co sobre el aprendizaje fuera de contexto en la escuela, es que se 
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pide al niño que aprenda materiales que no tienen un contexto na- 
tural, es decir, no simbólico... En el aprendizaje informal, los nú- 
meros se emplean para contar cosas y se aprende en conexión con 
las cosas particulares gue se cuentan... En contraste, cuando se le 
pide al niño escolar que aprenda números, la operación ha cambia- 
do. No utiliza ya números con el fin de manipular cosas concretas, 
sino que manipula los números en cuanto números: los propios nú- 
meros son las cosas» (ibfd.). 


Tal forma de aprender a que da lugar la escuela hace posible, al H- 
berarla de la dependencia del contexto y de los fines inmediatos de la 
acción, un tipo de aprendizaje más universalista y con mayor capaci- 
dad para el uso de sistemas simbólicos. así como lo que Donaldson 
(1970, pp. 91-92) ha Hamado un pensamiento desvinculado, esto es, 
un pensamiento que se mueve más allá del contexto de fas intenciones 
y metas inmediatas y de las pautas familiares de acontecimientos, 

Sin embargo, cuando el niño Hega por primera vez a la escueta 
se encuentra con el choque que le supone pasar de entender Jas 
cosas en su contexto a tener que interesarse por ellas al margen de 
su contexto natural, y de vivir y pensar hacía el exterior a tener 
que hacerlo hacia su interior, «El niño normal llega a la escuela 
con su capacidad de pensar bien establecida. Pero su pensamiento 
está dirigido hacia fuera, hacia el mundo reat, pleno de sentido, 
cambiante, distrayente. Lo que se le exige dentro de nuestro siste- 
ma educacional para que obtenga éxito es que debe aprender a 
aplicar el pensamiento y el lenguaje a sí mismo. Debe hacerse ca- 
paz de dirigir sus propios procesos de pensamiento de un modo 
meditado. Ha de ser capaz, no tan sólo de hablar, sino de elegir 
aquello que quiere decir, no sólo de interpretar, sino de sopesar 
posibles interpretaciones. Su sistema conceptual ha de ampliarse 
en el sentido de una creciente capacidad para representarse a sí 
mismo., Ha de ser capaz de manejar símbolos» (ibíd., p. 106). 

Riviére (1983) ha destacado otra consecuencia importante del 
aprendizaje descontextualizado: «Hasta el momento de su entrada 
en la escuela, el niño ha aprendido muchas cosas, pero las ha 
aprendido “incidentalmente”. El sistema escolar le pide que apren- 
da intencionalmente» (p. 8). La conciencia de un aprendizaje in- 
tencional por parte del alumno da lugar a que desarrolle una aten- 


ción más selectiva de la que usaba en sus exploraciones y juegos 
antes de la escuela. Tiene que captar qué es lo que la escuela con- 
sidera relevante de entre todos los estímulos que le rodean y deci- 
dir sus posibles usos e integraciones personales. Igualmente, tiene 
gue proporcionarse a sí mismo señales que le ayuden a una poste- 
rior recuperación de los estímulos seleccionados y elaborados, 
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para activarlos cuando se le pida que demuestre lo aprendido. 
«Tiene que tener un cierto control de sus estrategias de almacena- 
miento y recuperación de la información» (ibíd.). 

Ya mencioné antes que la descontextualización de la enseñanza 
puede ser inevitable por la propia índole del cometido de la misma, y 
que el pensamiento desvinculado a que da lugar genera una serie de 
posibilidades para trascender lo inmediato, pará dar mayor alcance a 
la capacidad reflexiva y para el uso de sistemas simbólicos propios 
de nuestra cultura, Sin embargo, precisamente porque esta forma de 
aprender es propia de la escuela y porque fuera de ella el aprendizaje 
que se realiza está contextualizado, así como debido a que el uso cul- 
tural que se requiere hacer de lo aprendido es un uso nuevamente 
contextualizado, se corre siempre el peligro de algo que, por otra 
parte, las investigaciones parecen coincidir en que ocurre con mucha 
frecuencia: a causa del aprendizaje descontextualizado de la escuela 
y de los aprendizajes contextualizados fuera de ella es fácil que los 
alumnos acaben creando un doble sistema conceptual: uno escolar y 
otro extra-escolar (Gilbert y Swift, 1985). 

El niño, aparte de su experiencia escolar, como producto de su 
contacto con el mundo en el que vive, ha desarrollado muchos con- 
ceptos y esquemas de comprensión de la realidad, los cuales no 
siempre coinciden con aquellos que se le enseñan en la escuela, 
Vygotski diferenció entre conceptos cotidianos y conceptos cien- 
fíficos. «Los conceptos que adquirimos en la vida diaria... están 
construidos de abajo a arriba a través de nuestra experiencia con 
muchos casos concretos. Son ricos en contenido, pero a menudo 
difíciles de definir y de incorporar en un sistema conceptual cohe- 
rente. Los conceptos científicos transmitidos en la escuela... avan- 
zan en la dirección opuesta, de arriba a abajo. El estudiante co- 
mienza sabiendo la definición verbal y el curso de su aprendizaje 
consiste en vencer su ignorancia sobre los aspectos específicos de 
la realidad a que se refiere esta definición» (Scribner y Cole, 1982, 
p. 13). Según Broudy (1977), se pueden diferenciar claramente dos 
contextos de aprendizaje: el escolar y el cotidiano. En cada uno de 
ellos no sólo se aprenden cosas distintas, sino que también se 
aprende de distinta forma y se usa el conocimiento aprendido de 
manera diferente. Así, mientras que el uso escolar del conocimien- 
to es fundamentalmente replicativo (recuerdo de lo que se ha 
aprendido) y aplicativo (deducción de soluciones a problemas a 
partir de los hechos, reglas y principios aprendidos), el uso no aca- 
démico del conocimiento suele ser más bien asociativo (cuando es 
activado por relaciones no lógicas: contigiiedad, semejanza, fre- 
cuencia, efecto...) e interpretativo (permite comprender las situa- 


93 


ciones en las que se usa, pero actúa de forma difusa y tácita). De 
modo parecido, Barnes (1976) se ha referido a las situaciones de 
aprendizaje escolar como la confrontación entre dos tipos de cono- 
cimiento: el «conocimiento para la acción», que es aquél que poseen 
los alumnos al margen de la vida escolar y es en el que basan sus 
acciones en el mundo cotidiano, y el «conocimiento escolar», que 
es el que se transmite mediante las actividades curriculares. Sólo 
cuando el conocimiento escolar pasa a ser parte del sistema de co- 
nocimiento para la acción del estudiante, se puede hablar de un 
aprendizaje que tenga más utilidad que la de examinarse de él 
(ibíd., pp. 79-85) 

Anderson (1977, p. 424) afirma que cuando los mensajes están 
descontextualizados, como ocurre en la enseñanza formal, el pro- 
ceso de comprensión consiste en un proceso de recontextualiza- 
ción, es decir, se comprenden los nuevos conceptos completando 
la significación, concretando su sentido, a base de incorporarlos a 
contextos ya significativos para el sujeto. Estos contextos pueden 
ser los propios de la acción representada consistentes con el men- 
saje en los que podría cobrar éste una significación relevante, o 
bien, cuando se carece de contextos de acción cotidiana en los que 
dotar al mensaje de sentido, se recurrirá necesariamente al contex- 
to conceptual disponible más pertinente, aunque sea exclusiva- 
mente escolar. En cualquier caso, se comprenden los nuevos con- 
ceptos a partir de los que ya se poseen. 

Lo que parece concluir la investigación acerca de la incidencia 
que los conocimientos previos de los alumnos ejercen sobre los 
nuevos aprendizajes, es que «aquello de lo que el niño ya está con- 
vencido puede ser mucho más resistente al cambio y tener una 
mayor influencia sobre el aprendizaje de lo que se había supuesto» 
(Gilbert y Swift, 1985, p. 689). La forma en que esas conceptuali- 
zaciones previas, resistentes al cambio, influyen en el aprendizaje 
académico puede ser variable, siendo quizás la más probable que 
el alumno elabore y manter separados y coexistentes dos siste- 
mas conceptuales: uno para usar en su medio de existencia habi- 
tual, en su vida cotidiana, y otro para responder a las necesidades 
escolares. Cuanto más desarrollado está un esquema y cuanto mayor 
reorganización cognitiva requiera su modificación, menor será la 
probabilidad de que éste cambie. «La gente se resiste a cambiar los 
esquemas de alto nivel. En primer lugar, los esquemas muy desa- 
rrollados tienen un gran poder asimilativo, de modo que lo que po- 
día parecer una nueva visión puede quedar asimilada por el viejo 
esquema... Además, la gente que siente que sus creencias importan- 
tes son amenazadas, intentará defender sus posiciones, desechando 
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las objeciones, ignorando los contraejemplos, o manteniendo lógi- 
camente separados los esquemas incompatibles» (Anderson. 1977, 
p- 429). 

La idea de un sistema conceptual para la escuela, independiente 
del sistema conceptual para la vida diaria, en el fondo no es sino 
otra forma de exponer la idea de la escuela como descontextualiza- 
dora y los riesgos asociados. En efecto, la enseñanza, al convertir 
el aprendizaje en un acto en sí mismo, se convierte en el contexto 
propio de los aprendizajes que ocurren en ella. Es esto lo que quie- 
re decir Claxton (1987) cuando afirma que «lo que se aprende 
queda ligado al contexto en que se ha aprendido... Si una persona 
aprende algo porque se le ha enseñado, “ser enseñado” se convierte 
en parte del contexto de lo que se ha aprendido» (p. 221). Es decir, 
lo que se aprende en la escuela queda ligado al hecho de que es un 
aprendizaje escolar. Pero el aprendizaje simultáneo del contexto, 
junto con el del conocimiento académico, supone aprender también 
la función del conocimiento en la vida personal y social que trans- 
mite la escueta, y las oportunidades reconocidas para reformular 
este conocimiento o para producir uno nuevo. Sólo que este conoci- 
miento del contexto y del sentido del aprendizaje académico en 
nuestra vida cotidiana es un «concimiento para la acción» (Barnes) 
en el medio escolar. Es decir, es un tipo de conocimiento. elaborado 
como producto de la experiencia escolar en el manejo del conoci- 
miento académico, que pos permite actuar adecuadaménte en el 
contexto de los aprendizajes académicos. Aprender el contenido cu- 
tricular es aprender simultáneamente la vida del aula. 

Barnes (1976, pp. 31-33) ha esquematizado la relación que se 
establece entre el s 


ma de comunicación que constituye la ense- 
ñanza y las oportunidades para el aprendizaje de los alumnos (fi- 
gura 3-3). Al fin y al cabo. el aprendizaje no es sino una forma de 
comunicación, el producto de una interacción de sistemas interpre- 
tafivos, aquéllos de los que disposen los alumnos y el que la es- 
cuela tes ofrece. Esta interacción se produce a su vez en el contex- 
to de un sistema de interacción entre profesor y alumnos, en el que 
el primero intenta establecer el control de la comunicación ponien- 


do en juego los contenidos académicos y estableciendo las activi- 
dades escolares y las formas de participación (véase el capítulo 2). 
En función de los propios intereses y objetivos de Jos alumnos y 
de las expectativas que tienen hacia la enseñanza, así se implican 
éstos en el intercambio. Hay pues un doble proceso de comunica- 
ción: el que se produce como forma de interacción entre los cono- 
cimientos previos y los nuevos, y el que se produce como forma de 
interacción entre los participantes en el aula. 
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profesor de la 
comunicac 
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social 
incluido el 
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su papel yel 
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Figura 3-3: Modelo de comunicación y aprendizaje (Tomado de Barnes, 
1976, p. 32) 


En este último sistema de comunicación y participación en el 
aula, cada alumno, desde sus conocimientos previos y desde sus 
destrezas cognitivas, incluidas las comunicativas, toma paste en el 
proceso de enseñanza. Pero su oportunidad para poner en juego 
esos conocimientos y capacidades está en relación con las ca- 
racterísticas del contexto del aula y de las oportunidades que éste 
concede para usar el conocimiento que ya se posee y ponerlo en 
discusión con el nuevo conocimiento escolar. Por eso, las estrate- 
gias de aprendizaje que realmente usarán los alumnos en la ense- 
fñanza —y por tanto, Jos tipos de aprendizaje que realizarán-— no 
depende solamente de las que poseen, sino de las que han encon- 
trado adecuadas a las características del sistema de comunicación 
del aula. Es eso lo que representa la flecha gruesa discontinua del 
diagrama. Pero. a su vez. las características de este sistema no de- 
penden sólo de la forma en que el profesor define él contenido y la 
participación eu clase (que es lo que representan las flechas hacia 
abajo), sino también de la interpretación que hacen de ello los 
alumnos, así como de las iniciativas que desarrollan como produc- 
lo de sus intereses (las flechas hacia arriba). 
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Nos encontramos así, probablemente, con otra de las tensiones 
dialécticas en las que vive permanentemente la enseñanza y que, 
consecuentemente, afecta a la propia construcción y desarrollo de 
la Didáctica, tensión que se manifiesta con dos caras: de una parte, 
la escuela pretende introducir a los estudiantes en nuevas formas 
de conocimiento, pero sólo tiene sentido como tal conocimiento 
aquél que pasa a ser usado por los alumnos para sus propios fines, 
y no sólo para fines escolares; es decir, aquél que se convierte en 
«conocimiento para la acción». «El problema central de la ense- 
fianza es cómo poner el conocimiento adulto a disposición de los 
niños de modo que no se convierta en una camisa de fuerza. 
¿Cómo pueden aprender los niños a usar para sus propios fines el 
conocimiento que le presentan los adultos?» (Barnes, 1976, p. 80). 

La otra cara de esta tensión en el aprendizaje escolar y en la 
Didáctica se refleja en la necesidad, por un tado, de que la ense- 
ñanza y el aprendizaje se den fuera de contexto para trascender la 
inmediatez de la acción y la cortedad de la experiencia, y en el re- 
conocimiento, por otro, de que el aprendizaje sólo ocurrirá me- 
diante procesos de recontextualización. Esto requiere que la ense- 
ñanza se conciba, tanto en sus contenidos como en sus métodos, de 
tal modo que favorezca procesos de recontexlualización que impi- 
dan que ésta ocurra desvirtuando los contenidos que se pretenden 
enseñar. 
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CAPÍTULO 4 


CONDICIONES CIENTÍFICAS Y EXIGENCIAS 
EDUCATIVAS. ) 
EL CARÁCTER EPISTEMOLÓGICO 
DE LA DIDÁCTICA 


INTRODUCCIÓN 


Este capítulo acerca de la caracterización epistemológica de la 
Didáctica es especialmente importante y especialmente comprome- 
tido. Voy a tratar aquí, por fin, una serie de problemas que o bien 
estaban latentes en formulaciones anteriores, o bien han surgido 
expresamente en algún momento, pero que en cualquier caso he 
ido retrasando su tratamiento. He preferido esperar hasta haber tra- 
tado todos los temas anteriores, con el fin de que pudiéramos dis- 
poner de una noción lo suficientemente clara de cual era el objeto 
de nuestra disciplina antes de entrar en el análisis de las caracterís- 
ticas epistemológicas de la misma. 

Los problemas epistemológicos con los que nos encontramos 
en la Didáctica son básicamente de dos tipos. Uno es el de las dis- 
custones acerca de cuál es el carácter del conocimiento que genera 
-—o que debe generar- la Didáctica. El otro es acerca de su cien- 
tificidad. Lógicamente, son dos problemas relacionados: de una 
parte, necesitamos tener una caracterización de la naturaleza del 
conocimiento didáctico para poder interrogarnos sobre su cientifi- 
cidad. De otra, la discusión sobre el conocimiento que debe 
generar la Didáctica está mediatizada por sus aspiraciones de cien- 
tificidad. 

Los problemas relacionados con el carácter del conocimiento 
didáctico son producto del estilo tan peculiar de la Didáctica en 
cuanto que disciplina. Ya en su definición se expresa lo que creo 
que es uno de los problemas epistemológicos más difíciles, pero 
que, come veremos luego, está de gran actualidad, y que es el de 
la relación entre conocimiento y acción. Recordemos que la 
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Didáctica quedó definida como «la disciplina que explica los 
procesos de enseñanza-aprendizaje pára proponer su real 
ción. >. La expresión «explicar para proponer» señala dos di- 
mensiones de la Didáctica. así como una forma de relacionarse 
una con otra Ya en su momento aclaré que tal expresión quería 
denotar la relación de dependencia del componente explicativo 
respecto del compromiso con la práctica, compromiso que supone 
obviamente una orientación valorativa, ya que sólo puede uno 
comprometerse con la práctica aspirando a que en ella se realicen 
unos determinados fines. Dadas pues las dos dimensiones clási- 
camente señaladas en la Didáctica, explicativa y normativa, esta 
última significa que, al menos en parte, la práctica —la praxis— 
constituye la fuente de contrastación de la Didáctica, problema 
que supone una novedad epistemológica en relación al resto de 
las disciplinas no educativas. Por supuesto, también constituye 
un problema, aunque éste ya más compartido con otras discipli- 
nas, el de los valores y el modo en que forman parte de la cons- 


trucción teórica, sólo que aquí, y esto vuelve a ser otra vez 
específico de nuestra materia, no son sólo un rasgo inevitable de 
las ciencias sociales, sino que en nuestro caso son también una 
necesidad de la actuación práctica. 


Una de las dificultades que genera la doble faceta explicativa- 
normativa de la Didáctica es aclarar qué es lo que constituye una 
explicación genuinamente didáctica. Este es un problema importan- 
te porgue nos encontramos normalmente con que lo que ha sido la 
práctica científica en esta materia ha consistido en realidad en acu- 
dir a otras ciencias sociales sobre todo Psicología y Sociología— 
y tomar su cuerpo científico y sus métodos de investigación para 
estudiar fenómenos educativos, tratando de derivar más tarde apli- 
caciones tecnolós 


cas a partir de esos fundamentos. Tendremos 
pues que enfrentarnos a la cuestión de si ta Didáctica tiene un nú- 
cleo teórico propio o lo que hace es aplicar teorías de las ciencias 
sociales. 

Por lo que se refiere a los problemas relacionados con la cien- 
tificidad de Ja Didáctica, en general se discute si las disciplinas 
educativas son o no científicas. Dos son las razones que promue- 
ven tal discusión, En primer lu hay una razón que afecta por 
igual a todas las ciencias sociales y que estriba en la disputa 
positivista de la cientificidad de toda aquella disciplina que no se 
ajuste, en sus formas teóricas y en sus prácticas metodológicas, al 
modelo de ciencias físico-naturales. La segunda razón es porque, a 
diferencia de las ciencias sociales, que tienen un compromiso teó- 
rico, el compromiso de las disciplinas educativas, como acabamos 
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de ver, es práctico, es decir, su fin último no es saber cómo funcio- 
nan las prácticas educativas, por importante que comprender esto 
pueda ser, sino cómo conseguir realizar determinadas aspiraciones 
educativas; y cómo pueda ser científica una disciplina de estas ca- 
racterísticas requiere de justificación propia. Por todo ello, nos in- 
teresa, de una parte, el problema de lo que pueda ser la práctica 
científica -—la ciencia— y, de otra, profundizar en la naturaleza de 
los problemas prácticos, propios de la Didáctica *. 


EL CONOCIMIENTO CIENTÍFICO 


Para podernos enfrentar al análisis de la cientificidad de la 
Didáctica, el proceso parece ser el de averiguar en qué consiste la 
ciencia y ver en qué medida se puede adecuar aquélla a ésta. El 
problema está en que eso de averiguar lo que es la ciencia es más 
complicado de lo que parece. En lo que va de siglo hemos asistido 
a un gran debate filosófico y a grandes cambios de perspectiva con 
respecto a este tema, debate que se mantiene aún vivo y que resul- 
ta especialmente vigoroso en las ciencias sociales. Es lógico que 
así sea, por cuanto que es en el terreno de las ciencias sociales 
donde más crudamente se plantea si la ciencia es de una única ma- 
nera y todas las disciplinas tienen que ajustarse a ella, o si es el 
objeto de estudio el que debe primar y, en consecuencia, las for- 
mas de hacer ciencia se deben plegar a las condiciones del objeto. 

Para poder apreciar mejor la naturaleza del debate, quizás 
pueda ser interesante apuntarlo brevemente en su transcurso histó- 
rico, antes de pasar a plantear más expresamente el carácter del co- 
nocimiento científico tal y como se puede exponer hoy en día. Este 
debate gira en torno al desarrollo de las formalizaciones y preten- 
didas reconstrucciones de lo que es la ciencia, que inició el neopo- 
sitivismo, y al continuo ataque posterior, desde distintos frentes, a 
estas posiciones positivistas que tan hondo han llegado a calar en 
nuestra cultura occidental. 

Aunque con sus antecedentes en Hume y en Comte, hay que si- 
tuar el origen de todas las corrientes positivistas actuales —lo que 
Suppe (1979) ha denominado muy expresivamente la Concepción 
Reredada— en lo que se Hamó positivismo lógico. Nacido de la 
corriente filosófica conocida como analítica, que iniciaron A. N. 


1 Hoy en día es imposible plantearse seriamente estos temas sit ha referencia 
a la Tesis Doctoral de Félix Angulo, Análisis Epistemológico de la Racionalidad 


Científica en el Ambito de la Didáctica (1988b). 
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Whitehead y B. Russell, con la publicación de su Principia Mathe- 
matica (1910) y tomó auge con el Tractatus Logico-Philosophicus 
(1921) de L. Wittgenstein, el positivismo lógico se configuró insti- 
tucionalmente alrededor del Círculo de Viena, grupo de científicos 
y filósofos que en 1929 publicaron un manifiesto bajo el título La 
concepción científica del mundo. En esta declaración se recogen 
las características principales del movimiento: la aplicación de los 
conceptos lógicos a la reconstrucción racional del proceso real de 
formación de conceptos científicos; el análisis lógico del lenguaje 
en la búsqueda de significatividad; la exigencia de comprobabili- 
dad de los enunciados científicos; el rechazo de la metafísica por 
su ausencia de significatividad empírica: la superación de la distin- 
ción entre humanidades y ciencias de la naturaleza mediante la tra- 
ducibilidad general al lenguaje de la Ciencia Unitaria que aspiraban 
crear (Rivadulla, 1986). El nazismo y la Segunda Guerra Mundial, 
que hizo emigrar a la mayoría de los miembros del grupo, y el reco- 
nocimiento de ciertas críticas. parte de ellas internas, provocó la 
disolución del Círculo como tal, si bien no desapareció la totalidad 
de su programa. Los positivistas aceptaron algunas de las críticas, 
constituyéndose una nueva corriente conocida como empirismo ló- 
gico, que no es sino una versión más moderada del positivismo 
lógico. La modificación fundamental se refiere al reconocimiento 
de la imposibilidad de verificar concluyentemente cualquier propo- 
sición científica, aceptando que la verificación tiene que servirse de 
la observación y el experimento usando enunciados observacionales 
(Brown, 1983, pp. 27-28). 

Fue Karl Popper uno de los primeros críticos del empirismo ló- 
gico, aunque todos los autores coinciden en señalar que sus críti- 
cas acabaron fortaleciendo la perspectiva positivista al depurarla 
de sus elementos más criticables. Según Quintanilla (1973), para 
Popper, la epistemología sólo se preocupa por la validez del cono- 
cimiento: «... [Según Popper] el estudio de las formas como el su- 
jeto adquiere conocimiento es irrelevante para el estudio de la va- 
lidez del conocimiento... por consiguiente la epistemología no se 
ocupa del sujeto del conocimiento, sino solamente de la ciencia en 
cuanto lenguaje lógico objetivamente considerado, es dectr, de los 
enunciados de la ciencia y de sus relaciones lógicas» (p. 6). La 
tesis central de la epistemología de Popper es que no hay proceso 
de inducción por el que sean confirmadas las teorías científicas, tal 
y como defendían los empiristas lógicos, sino un proceso de inven- 
ción teórica, para el que no hay criterios racionales de producción, 
y un proceso de falsación de dichas teorías consistente en su con- 
trastación a base de deducir consecuencias de ellas y rechazar 
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aquellas teorías que impliquen una sola consecuencia falsa 
(Brown, 1983, pp. 88 y ss.). No Hega a salirse pues este autor del 
formalismo y del erapirismo de los neopositivistas. 

Con la publicación en 1962 de la obra suficientemente conoci- 
da de T. S. Kuhn, La estructura de las revoluciones científicas, se 
inicia una nueva etapa en la filosofía de la ciencia, que ha supues- 
to el despliegue de una serie de posiciones alternativas a Ja 
Concepción Heredada. Aunque distintas entre sí. todas suelen te- 
ner en común una fuerte reacción antipositivista y el haber desta- 
cado el papel que desempeñan los aspectos institucionales en el 
desarrollo de la ciencia, El punto de partida de la mayoría de estas 
alternativas se sitúa en la disyuntiva que el mismo Kuhn hizo famo- 
sa en el título de uno de sus trabajos: «¿Lógica del descubrimiento 
o psicología de la investigación?» (Kuhn, 1975b). La reducción que 
hizo el positivismo al limitar la investigación científica a un proce- 
so lógico le llevaba a despreciar el descubrimiento científico, al 
cual casi llega a considerar «irracional» (Muguerza, 1975 p. 28). 
Para el positivismo, el descubrimiento carece de importancia entre 
otras cosas porque la experiencia se encarga de llevarnos al 
conocimiento de la realidad, ya sea en modo inductivo —empiris- 
mo lógico-— o mediante un método hipotético deductivo 
Popper, y, al fin y al cabo, cómo se llega a la experiencia es lo 
de menos. Sin embargo, en lo que los nuevos filósofos de la cien- 
cia han insistido es en que las cosas son justo al contrario: la expe- 
riencia se nos muestra y cobra sentido sólo en tanto que compren- 
dida desde una teoría. «Cuando Kepler y Tycho Brahe veían salir 
juntos el sol desde las. colinas de Jos alrededores de Praga, no 
veían lo mismo..., puesto que para el uno el sol estaba fijo y era la 
Tierra la que se movía, mientras que para el otro ocurría justamen- 
te lo contrario» (Muguerza, 1971, p. 37; ver Kuhn, 1975a, cap. X). 

No hay -—habría que decir— experiencia sin teoría. «La expe- 
riencia es sumamente importante, y el empirismo ha hecho muy bien 
en recalcar esa importancia; pero la ciencia no es sólo experiencia, 
sino también teoría, esto es, capacidad de ver los mismos hechos de 
una manera u otra; y —puesto que.los hechos que podrían refutar 
una teoría son aquellos de que ésta no puede hacerse cargo— mien- 
tras no haya otra teoría capaz de hacerse cargo de tales hechos, los 
hechos en cuestión no tendrían nunca por sí solos carácter de refuta- 
torios de la primera» (Muguerza, 1975, p. 47). Y si esto es así, no 
podemos desechar el proceso de descubrimiento, porque «si lo que 
cuenta como un hecho... difiere de una teoría a otra, también habrá 
de diferir de una a otra lo que cuente como un problema real, como 
un método correcto, una explicación aceptable, Jo que tenga sentido 


103 


y lo que no, lo que sea efectivamente ciencia y lo que no sea más 
que pseudociencia, etc.» (Muguerza, 1971, p. 40). A diferencia de lo 
que Popper defendía, en la actividad científica no se dan falsaciones 
ni experimentos cruciales que decidan la continuidad o no de una te- 
oría, ya que mientras que no dispongamos de una teoría nueva no 
podremos abandonar la que tenemos, por muy deficiente que se 
muestre a la hora de explicar una serie de anomalías; además de que 
se considera problemático que el progreso científico esté orientado 
hacia la consecución de teorías cada vez más verdaderas. Son pues, 
aspectos pragmáticos de tipo psico-sociológico y juicios de valor 
los que parecen desempeñar un papel determinante en el cambio 
científico, y no tanto una lógica de la investigación en el sentido 
que le dio Popper (Rivadulla, 1986, p. 29). 

Esta confusión procede de una visión positivista de la ciencia 
totalmente descontextualizada de la realidad humana —la cual, al 
fin y al cabo, es su autora y usuaria— desde la que es construida y 
de cuyo control no debería nunca escapar. Como dice Muguerza 
(1975). «lejos de ser independiente de contexto, la ciencia ha de 
insertarse —o, por lo menos, entrecruzarse— con muy diversos 
otros tipos de contextos. sean teóricos, técnicos o prácticos. El 
hombre de ciencia o la comunidad científica no carecen de una 
cosmovisión, ni son ajenos a las necesidades del resto de la huma- 
nidad en su lucha por acomodarse a su medio natural u organizarse 
socialmente. ni tienen por qué permanecer insensibles a cualquier 
género de instancias de orden moral, Si se quiere deci 


así, la cien- 
cia no es sólo un lenguaje bien hecho, sino una compleja actividad 
humana, en cuanto tal inmersa en la infinita complejidad de las 
demás actividades de los hombres» (p. 66). 


La mistificación de la ciencia 


A la vista de lo expuesto podemos decir que lo que signifique 
la ciencia depende de una doble dimensión: de una parte, se hace 
referencia a una realidad social y cultural, a una determinada ma- 
nera de configurarse el pensamiento humano; es lo que Quintanilla 
(19763) lama aspecto institucional de la ciencia. De otra parto, 
nos hallamos ante un concepto cargado de valoración: no podemos 
hablar de ciencia sin hacer referencia de un modo u otro a una de 
terminada forma de acercarnos a la realidad para conocerla y ex- 
plícarla mejor; es éste el aspecto epistemológico de la ciencia. 
Pues bien, cualquier intento de profundizar en lo que es la ciencia 
tendrá que «dar cuenta precisamente de la dimensión epistemoló- 
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gica de la ciencia en el contexto (y no al margen) de su propia rea- 
lidad institucional» (ibíd., p. 66). 

Lo dicho viene a incidir de nuevo en la crítica al formalismo y 
al empirismo que elaboró la nueva filosofía de la ciencia; ya que 
tanto el empirismo lógico como Popper se han limitado a la dimen- 
sión epistemológica, olvidando los aspectos institucionales que in- 
tervienen en el desarrollo científico, 

Dentro de la dimensión institucional de la ciencia hay un as- 
pecto que comporta una especial importancia por las resonancias 
que produce en la dimensión epistemológica. Me refiero a la ima- 
gen que la sociedad liene de esa realidad cultural y que cada día 
parece tener más que ver con nuestra vida cotidiana. Tratando de 
reflejar este aspecto, Wartofsky (1976) escribe: «Todo el mundo 
sabe lo que es ciencia. Es decir, todo el mundo sabe lo que la cien- 
cia hace: experimenta; descubre; mide y observa; inventa teorías 
que explican el cómo y el por qué de las cosas; inventa técnicas y 
herramientas; propone y dispone, hace hipótesis y ensaya; hace 
preguntas a la naturaleza y obtiene respuestas; hace conjeturas, re- 
futa, confirma o no confirma; separa lo verdadero de lo falso, lo 
que tiene sentido de lo que no lo tieno; nos dice cómo Hegar donde 
queremos llegar, cómo hacer lo que queremos hacer» (p. 17). 

Nos encontramos, de esta manera, ante una especie de factó- 
tum omnisciente, siempre en posesión de la verdad, autosuficiente 
espejo donde se refleja la realidad tal cual es y que en todo mo- 
mento dispone de la respuesta oportuna hasta para la pregunta más 
inoportuna. Calificar un saber de «científico» es advertir que no 
hay más discusión que valga. La diosa Razón de la Hustración se 
nos ha quedado reducida a la diosa Ciencia, y la sociedad entera 
parece inclinarse ante ella reveremtemente. Y el científico, con su 
método a modo de varita mágica, se sube en su pedestal y mira por 
encima del hombro al resto de los mortales, mostrando su autori- 
dad y, como diría Feyerabend (1979, p. 18), su «sex appeal». 

Esta visión mítica de la ciencia no sólo provoca una mistifica- 
ción, una deformación de su imagen ante la sociedad y permite uña 
utilización política de su nombre con fines ilegítimos, sino que los 
propios científicos son, en muchas ocasiones, los primeros en 
mantener esta visión simplista y deformadora de la ciencia, adop- 
tándola en su propia labor de investigación. 

Esta concepción mítica viene en gran parte protegida por los 
dos pilares del positivismo que ya bemos mencionado con anterio- 
ridad: el empirismo y el formalismo. Por esta razón, vamos a tratar 
de ver cuáles son sus implicaciones con las imágenes míticas que 
sostienen. 
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SEERNE 


El empirismo se sustenta en gran parte en la concepción am- 
pliamente discutida de que la experiencia básica capta directamen- 
te la realidad tal cual es. Castells e Ipola (1975) definen el empi- 
rismo como «aquella representación de la práctica científica que, 
presuponiendo que el conocimiento está contenido en LOS hechos, 
concluye que lo propio de la investigación científica es limitarse a 
comprobarlos, reunirlos y sintetizarlos por un proceso de abstrac- 
ción que los haga susceptibles de un manejo eficaz (es decir, acu- 
mulables y comunicables)... Dicho “modelo” se basa en una ESA 
ría del dato”, según la cual lo esencial de la práctica científica 
consiste en recoger primero y analizar después (tratamiento del 
dato) una información calificada de “objetiva” y pre-existente a la 
actividad (y a los prejuicios...) del investigador» (pp. 168-169). 

El empirismo se fundamenta en una concepción errónea del 
modo de conocer humano. No hay conocimiento puro. «Se conoce 
—ha escrito Bachelard (1974, p. 27)-— en contra de un conoci- 
miento anterior». «La experiencia —dice Piaget (1975, p. 11) — es 
siempre asimilación a estructuras». Es necesario, en consecuencia, 
destacar la función que desempeñan las estructuras teóricas en el 
conocimiento de la realidad. «En rigor, no hay “dato” que no sea 
construido y, en esta construcción, la teoría juega un papel indis- 
pensable y eminentemente productivo. Desconociendo este aspecto 
decisivo, el “modelo” empirista conduce, no sólo a una sacraliza- 
ción del dato, sino también a una deformación profunda del 
funcionamiento de un dispositivo teórico» (Castells e Ipola, 1975, 
p. 174). o a 

Queda claro que no se trata de suprimir la experiencia, pues 
ésta es el único medio que tenemos de relación con la realidad, 
que es lo que se intenta explicar. De lo que se trata es de reconocer 

la dependencia del conocimiento empírico con respecto a las es- 
trueturas lógicas en las que se inserta, así como con respecto a la 
metafísica desde la que se le da valor de real. Se trata, en definiti- 
va, de ir «más allá del empirismo incluyendo el proceso empírico» 
{Pérez Gómez, 1978, p. 47). DA 

Bajo este obstáculo empirista del conocimiento científico se 
esconden y se defienden tres concepciones que consideramos: 
junto con Quintanilla (1976b), míticas: 1) la absoluta objetividad y 
progreso de la ciencia; 2) la ausencia de Supuestos acerca de la rea- 
lidad (neutralidad ontológica o metafísica), y 3) la ausencia de va 
lores (neutralidad axiológica). 

1) Según el mito de la objetividad, se considera que el cono- 
cimiento científico se corresponde directamente con la realidad; 
lógicamente, en la medida en que se realiza constantemente una 
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labor científica, parece deducirse que cada vez se conoce más y 
mejor la realidad, es decir, que hay un continuo progreso. 

Mantener este concepto de objetividad lleva consigo entender 
que la ciencia nunca se equivoca en su conocimiento del mundo y 
que este conocimiento es absoluto, definitivo e infalible, Sin em- 
bargo, esto entra en contradicción con la historia de la ciencia, que 
nos demuestra que en su evolución se han dado pasos en todas di- 
recciones, incluidos los pasos atrás, y que el error no ha estado al 
margen de la producción científica. Si defendemos esta concepción 
de objetividad quedan sin explicación todos aquellos cambios de 
representaciones científicas de la realidad que suponen una nega- 
ción de las anteriores —esto es, ni más ni menos, lo que ha Hama- 
do Kuhn (1975, caps. IX y XI) momentos de «ciencia extraordina- 
ria» y «cambio de paradigmas». Cabe todavía aquí un reducto mí- 
tico que consistiría en reconocer que si bien es cierto que no hay 
un conocimiento infalible y definitivo, sí sigue habiendo un cono- 
cimiento objetivo en el sentido de que es el único que puede darse 
en cada momento, aunque posteriormente pueda ser contradicho 
por nuevas teorías y experiencias. Pero reconocer que no hay un 
conocimiento definitivo supone aceptar que deben existir unos cri- 
terios desde los cuales saber cuándo nuestras representaciones son 
objetivas, lo cual significa comprender la objetividad enmarcada 
en un contexto más amplio, donde los criterios de objetividad ven- 
drán dados en función del contexto teórico en el que nos encontre: 
mos y, sobre todo, vendrán dados por criterios de 
intersubjerividad, lo que nos lleva a hablar del consenso de la co- 
munidad científica como factor de determinación de la validez ac- 
tual de los paradigmas y del conocimiento científico (Brown, 
1983, p. 205). 

Igualmente, entender el progreso en un sentido absoluto puede 
hacernos creer que la ciencia siempre ha seguido el único camino 
posible de conocimiento y que éste sólo podía aumentar en una di- 
rección única gue, además, era la mejor. Pero más bien nos halla- 
mos ante un progreso que, por ser fruto de una evolución histórica. 
está condicionado por los pasos anteriores dados en el desarrollo 
de la ciencia y de su investigación y se dirige hacia un futuro para 
el que no hay ninguna garantía de que vaya a ser el mejor de fos 
posibles, y que bien podía ser que tomara otros rumbos que permi- 
tieran no ya un mayor y mejor desarrollo científico. sino también 
un mejor y más profundo desarrollo humano. Y nos introducimos 
de este modo en la discusión de la neutralidad de la ciencia. 

2) Otra imagen mítica de la ciencia que tiene su origen en el 
empirismo es la suposición de que en el conocimiento cjentífico no 
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hay presupuestos filosóficos de ningún tipo. En efecto, si captamos 
directamente la realidad no necesitamos para nada ningun supuesto, 
ningún soporte metafísico en el que apoyar ese conocimiento, pues- 
to que la evidencia de los hechos tiene el suficiente peso como para 
apoyarse en sí misma. La ciencia, se supone, sólo se ocupa de hé- 
chos y éstos son independientes de interpretaciones y teorías. 

Sin embargo, como hemos tenido oportunidad de comprobar, la 
actual filosofía de la ciencia ha insistido en que, al contrario de las 
tesis empiristas, lo que no hay son hechos sia teoría, y suponer que 
los hechos están ahí y que no hay más que captarlos supone una 
posición metafísica; sólo que es una posición que, por dogmática, 


conduce al esclerosamiento y la paralización del desarrollo cientí-. 


fico. Como bien ha demostrado Feyerabend (1976), no sólo hay 
supuestos metafísicos en las teorías científicas sino que la metali- 
sica juega un importante papel en fa invención de nuevas teorías, 
ejerciendo una función de crítica hacia las teorías instal A 
eliminación de toda metafísica, lejos de aumentar el contenido 
empírico de las teorías que permanecen, tiende a convertir estas te- 
orías en dogmas 
ción de alternativas es posible que aparezcan gran número de ideas 
brillantes y que tales ideas puedan entonces conducir a un cambio 
incluso de las partes más “fundamentales” de nuestro conoci- 
miento, es decir, puedan conducir al cambio de supuestos que 


. Donde se estimula la especulación y la inven- 


están tan cerca de la observación que su verdad parece estar dicta- 
da por “los hechos”, o que están tan cerca de un prejuicio común 
que parecen ser “obvias” y su negación “absurda”» (p. 61). 

3) Se supone también que la ciencia se halla libre de valora- 
ciones, que no es ni buena ni mala y que es su utilización la que 
puede valorarse en uno u otro sentido, No obstante, la propia cien- 
cia en sí es ya un valor en tanto que va unida a la idea de verdad, 
que es también un valor. Además, la propia metodología científica 
no es sino un conjunto de normas desde las cuales se justifican sus 
realizaciones, sancionando mediante un sistema de valores sus re- 
sultados (Quintanilla, 1976b, pp. 74-75). Finalmente, podemos 
decir con Quintanilla (19764) que «la aplicación posible de unos 
resultados científicos no es independiente de las transformaciones 
que la elaboración de esos resultados ha Hevado consigo» (p. 137). 
Sirva, si no. el caso bastante de actualidad de la investigación de 
unas fuentes de energía en detrimento de otras. como ejemplo de la 
dependencia de la investigación con respecto a unos valores 
(Quintanilla, 1978). 

El otro pilar del positivismo que. junto con el empirismo, sus- 
tenta gran parte de tas visiones deformadas de ta ciencia es, como 
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vimos, el formalismo. En su forma más extrema, bajo el formalis- 
mo se recoge toda aquella práctica que se limita a la construcción 
de sistemas especulativos, más centrados en la elucubración de las 
relaciones entre conceptos que en las referencias expresas a un 
mundo real. Se trata, por regla general, de posiciones ideológicas e 
idealistas que sólo se preocupan de purismos metodológicos al 
amparo de una concepción del mundo que no es sometida a crítica 
y olvidadas de los aspectos materiales de la realidad y de los del 
conocimiento científico como parte de esa realidad. Conveucidos 
de que el mundo tiene una estructura lógica, se supone que «la re- 
flexión teórica es capaz, por las virtudes intrínsecas del rigor y la 
coherencia lógica, de engendrar proposiciones empíricas cuya evi- 
dencia las exime de la necesidad de una confrontación experimen- 
tab» (Castells e Ipola, 1975, p. 176). 

Desde una formulación más débil, el formalismo se ha dado 
unido al empirismo en la filosofía del empirismo lógico, como ya 
hemos tenido oportunidad de ver. Brevemente podemos decir aquí 
que desde esta filosofía se cae en la concepción del conocimiento 
directo de la realidad y en la reformulación inmediata en lenguaje 
matemático. Se reduce así la producción de conocimientos a una 
reconstrucción lógica, un lenguaje bien construido. 


De cualquier manera, el formalista se inhibe, desde una posi 
ción purista y dogmática, de su relación con el mundo material al 
que como mucho sólo tiene en cuenta como lugar de contrastación, 
pero no como lugar del que provienen las posiciones metafísicas y 
las concepciones del mundo, histórica y socialmente producidas, y 
de las que su investigación es. en gran medida, producto (Kuhn, 
1979), razón por la cual debe aprender a relativizarlo. 

No debe deducirse de aquí un rechazo de la lógica, sino tan 


sólo de su utilización reduccionista, «Ningún pensamiento tiene la 
exclusiva de la lógica formal, y un pensamiento formalista no €s 
más lógico porque sea más formal. sino únicamente más impotente 
para dar cuenta de la realidad que es histórica y material» 
(Quintanitla, 1972, p. 160). 

En este obstáculo formalista se sustenta el mito de la autono- 
mía de la ciencia. Según este mito, el aspecto lógico de la ciencia 
es suficiente para comprender su esencia y su desarrollo, con lo 
cual, al quedar reducida de esta manera, la ciencia se nos muestra 
independiente y autónoma, <como una realidad con lógica propia» 
(Quintanilla, 1976b, p. 77). Sin embargo. como la sociología de la 
ciencia ha tenido la oportunidad de demostrar, el desarrollo de la 
ciencia depende de sus condiciones materiales de existencia, así 
como del medio social y cultural en el que históricamente se de~ 
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senvuelve. No es independiente, por tanto, —y menos en nuestra 
sociedad actual, una sociedad tecnológica-— de las presiones so- 
ciales ni de la financiación, de la que depende su presupuesto para 
la investigación, factores éstos que se modifican en función de la 
situación política y de las necesidades de la industria, 


Una ciencia post-empirista 


Todo este estado de cosas puede dar una visión desilusionadora 
de la ciencia: la objetividad no está tanto en función de la realidad 
cuanto en el acuerdo entre científicos: la línea de progreso viene 
marcada por las circunstancias; la ideología no parece estar al 


margen de un desarrollo científico que avanza al son de las presio- 
nes sociales, y en los intentos de explicación del mundo que nos 
rodea parece estarse siempre navegando entre las aguas que empu- 
jan al remolino de la experiencia sensible no trascendida o al de la 
formalización de una realidad que acaba siendo inexistente. 

No obstante, la conclusión debe ser otra: el conocimiento hu- 
mano tiene unos cauces por los que se mueve, y gran parte de los 
errores del conocimiento vienen dados por la ignorancia de esos 
cauces o por querer construir otros que no se corresponden con la 
realidad humana cognoscente. Es el conocimiento de las 
limitaciones de la ciencia el que permite su desarrollo con el máx 
mo de posibilidades. 

En particular, creo importante resaltar dos cuestiones porque se 
nos mostraran clarividentes cuando nos planteemos la cientificidad 
de la Didáctica. Una es que, ta] y como señala Brown (1983), lo 
que constituye el nervio de la ciencia es la realidad de la investiga- 
ción, con sus caraterísticas y condiciones, más que la acumulación 
de resultados establecidos. «La ciencia consiste en una serie de 
proyectos de investigación estructurados mediante las presuposi- 
ciones aceptadas que determinan qué observaciones se han de 
hacer, cómo se han de interpretar, qué fenómenos son problemáti- 
cos y cómo han de ser tratados estos problemas. Cuando cambian 
las presuposiciones de una disciplina científica, quedan trans- 
formadas también tanto la estructura de esa disciplina como la 


imagen de la realidad del científico. El único aspecto permanente 
de la ciencia es la investigación» (pp. 221-222). 

La otra cuestión está en cuál es el concepto de racionalidad 
que surge de todo lo tratado hasta aquí. Todo lo que pretendía el 
positivismo era establecer un programa de justificación que alejara 
toda duda sobre la certeza del conocimiento científico. Para eso 
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necesitaba el componente empirista (la certeza de la realidad a la 
que siempre se podía remitir) y el componente lógico (la certeza 
de un modo de razonamiento infalible a partir de un conjunto de 
premisas). Se quería disponer en el fondo de un sistema algorítmi- 
co de razonamiento que evitara someterse a Jos juicios potencial- 
mente falibles de los científicos. Lo que la historia de la ciencia y 
la actual filosofía de la ciencia han demostrado es que es justo en 
los momentos cruciales (el tratamiento de la discrepancia entre ob- 
servaciones y teorías, o la rivalidad entre paradigmas) cuando esos 
procesos infalibles de razonamiento, cuando esos algoritmos, no 
sirven. Pero, como Brown ha señalado, es en esos casos en los que 
hay que tomar decisiones arriesgadas, cuando es más importante 
acudir a la razón humana y no a los algoritmos. «Se necesita un 
juicio informado y es a la hora de hacer tales juicios cuando debe- 
mos confiar en la razón. En tanto que se puedan llevar a cabo las 
ecisiones por medio de algoritmos, la intervención humana deja 
de ser necesaria; precisamente cuando no disponemos de ningún 


procedimiento efectivo que nos guíe debemos apelar a un juicio 
humano racional e informado» (p. 195). 

Para fundamentar su posición, Brown acude a Aristóteles y a lo 
que este último Jlama la deliberación. Aunque, en realidad, la idea 
de la deliberación la utiliza Aristóteles para referirse a los procesos 
de adopción de decisiones éticas, piensa Brown que este caso es se- 
mejante al de muchas de las decisiones científicas, en las que hay 
que elaborar juicios informados, pero sin poder asegurar la certeza 
de los mismos. La deliberación es pues aquel modo de pensamiento 
ue requiere sopesar información y tomar decisiones en aquellos 
casos en los que no se dispone del conocimiento necesario. Nunca 
se garantiza que la conclusión de tal deliberación sea infalible, pero 
esto no supone irracionalidad, sino al contrario la forma más racio- 
nal de emitir un juicio o de adoptar una decisión dadas las condicio- 
nes en que hay que hacerlo. Pero tampoco quiere esto decir que por- 
que no haya garantías de certeza, cualquier juicio valga. Los juicios 
y decisiones deliberativos no son arbitrarios sino que tienen que ser 
elaborados por aquellas personas que han desarrollado la sabiduría 
práctica necesaria, es decir, los que sean capaces de manejar el co- 
nocimiento disponible y hayan desarrollado su capacidad de 
deliberación. «Mi propuesta es, pues, tomar al hombre de sabiduría 
práctica como un modela del que adopta decisiones científicas cru- 
ciales que no pueden ser tomadas apelando a un algoritmo, y pro- 
pongo la adopción de estas decisiones como un modelo de pensa- 
miento racional, Es el científico entrenado quien debe adoptar estas 


decisiones, y son los científicos, no las reglas que ellos manejan, los 
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que proporcionan el Jocus de la racionalidad científica» (Brown, 
1983. p. 196). Así, el modelo de deliberación como procedimiento 
racional aplicado en los procesos de investigación científica garanti- 
za a su vez la conciencia de que se pueden cometer errore «son 
juicios hechos sobre la base de ta información y la experiencia, pero 
sin la ventaja de verdades necesarias o procedimientos algorítmicos 
que puedan garantizar la inmunidad de una decisión a ser derrocada 
por una futura investigación». (Ibíd.. p. 198). 

Por último, quisiera exponer. a modo de síntesis, los postula- 
dos en los que Carr (1985) resume los priacipios fundamentales de 
una [losofia post-empirista: 


YD Denominar científico a un estudio implica que sus formula- 
cio-nes de conocimiento están empíricamente fundamen- 
tadas. 

id) Aunque fimitadas por los criterios empíricos, las teorías 
científicas no pueden ni derivarse de, ni ser refutadas por 
la observación o la experiencia. Por tanto, al no estar 
completamente determinadas de modo empírico, la elec- 
ción de teorías científicas requiere siempre apelar a cri- 
terios extra, 10-empiticos, 

ii) Los enunciados empíricos o de observación están irre- 
ductiblemente cargados de teoría, puesto que emplean 
conceptos cuyo significado viene dado por el contexto 
teórico que presuponen. Por consiguiente, los conceptos 
teóricos y empíricos no pueden ser separados radical- 
mente. 

iv) Estos conceptos teóricos proceden de un “paradigma” 
global que incorpora alguna “visión del mundo” metafísi- 
camente inspirada. Por tanto, la ciencia siempre opera 
sobre presuposiciones metafísicas que ho son ellas mis- 
mas susceptibles de explicación mediante la investiga- 
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ción científica. Al contrario, son ellas las que proporcio- 
nan la “interpretación de la realidad” que deben adoptar 
cualquier modelo adecuado de investigación científica y 
cualquier noción aceptable de explicación científica. 

v) Puesto que las teorías científicas no pueden ser concluyente- 
mente confirmadas o refutadas, el progreso cientifico no 
puede consistir en la acumulación de un cuerpo de conoci- 
miento verdadero. Más bien, la ciencia se desarrolla confron- 
tándose continuamente con “situaciones problema” que esti- 
mula el compromiso previo con algún “programa de investi- 

ción”. 


La DIDÁCTICA Y LAS DOS CONCEPCIONES 
DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


Aunque pudiera parecer que con lo hasta aquí dicho queda zan- 
jada la discusión positivista, en realidad, cuaudo con más viveza 
se mantiene ta polémica es justamente a la hora de plantearse la 
cientificidad de las ciencias sociales, el cual parece que es el lugar 
natural de discusión sobre la cientificidad de la Didáctica (si bien, 
más adelante, habrá que matizar esta afirmación). La razón de esta 
polémica obedece a causas no sólo de tipo filosófico. También se 
debe a la propia socialización de los científicos sociales en un mo- 
delo de ciencia, razón por la cual se hacen denodados esfuerzos 
por crear una ciencia social a imagen de las físico- naturales. 

Es evidente que la discusión tiene mucho de búsqueda de un es- 
tatus del que gozan las ciencias naturales. Pero también es, como 
decía, una discusión filosófica y han sido, en gran medida, determi- 
nadas posturas filosóficas las que han alimentado estos deseos de 
imitar a determinados modelos científicos. Recordemos que uno de 
los objetivos del programa def Círculo de Viena era la unificación 
de la ciencia, usando como patrón las ciencias físico-naturales. Pero 
ya antes, en el siglo XIX, Comte y Stuart Mill habían abogado por 
un programa positivista para todas las ciencias, incluidas las socia- 
les (Comte llega a hablar de «física social»). Sus principios funda- 
mentales los resume von Wright (1979): «Uno de tos principios del 
positivismo es el monismo metodológico, o la idea de la unidad del 
método científico por entre la diversidad de objetos temáticos de la 
investigación científica. Un segundo principio es la consideración 
de que las ciencias naturales exactas, en particular la física matemá- 


tica, establecen un canon o ideal metodológico que mide el grado de 
desarrollo y perfección de todas las demás ciencias, incluidas las 


humanidades. Por último, un tercer principio consiste en un visión 
característica de la explicación científica. Taf explicación es “cau- 


sal”, en un sentido amplio. Consiste, más específicamente, en la 
subsunción de casos individuales bajo leyes generales hipotéticas de 
la naturaleza, incluida la “naturaleza humana”» (pp. 21-22). 

Frente a esta concepción positivista, que se centra en la bús- 
queda de explicaciones causales como única forma válida de expli- 
cación científica, surge en la misma época una filosofía antipositi- 
vista que defiende que lo que pretenden las ciencias sociales es la 
comprensión más que la explicación, que mientras las ciencias na- 
turales tratan de formular leyes generales (ciencias nomotéticas), 
las ciencias del espíritu pretendes comprender hechos particulares 
(ciencias ideográficas) (Mardones y Ursúa, 1983, p. 23). 


Sobre los autores que se sitúan en esta corriente 
«hermenéutica», von Wright dice lo siguiente: «Todos estos pensa- 
dores rechazan el monismo metodológico del positivismo y 
rebúsan tomar el patrón establecido por las ciencias naturales 
exactas como ideal regulador, único y supremo, de la comprensión 


racional de la realidad. Muchos de ellos acentúan el contraste entre 
las ciencias que, al modo de la física, la química o la fisiología, 
aspiran a generalizaciones sobre fenómenos reproducibles y prede- 
cibles, y las ciencias que, como la historia, buscan comprender las 
peculiaridades individuales y únicas de sus objetos» (p. 23). 

El sentido del término «comprensión» (Verstehen) es fundamen- 
tal aclararlo, para poder entender las nuevas concepciones tanto 
metodológicas como teóricas que se abren desde esta perspectiva. 
Se podría decir que toda explicación nos proporciona una compren- 
sión de las cosas, pero además, «comprensión» tiene una resonan- 
cia psicológica de la que carece «explicación»; es una forma de 
empatía o recreación por parte del científico de la atmósfera espiri- 
tual, sentimientos, motivos, valores y pensamientos de sus objetos 
de estudio. Junto a este sentido psicológico, «la comprensión se en- 
cuentra además vinculada con la intencionalidad de una manera en 
que la explicación no lo está. Se comprenden los objetivos y pro- 


pósitos de un agente, el significado de un signo o de un símbolo, el 
sentido de una institución social o de un rito religioso, Esta dimen- 
sión intencional... ha llegado a jugar un papel relevante en la dis- 
cusión metodológica más reciente» (von Wright, 1979, p. 24). 

Y es en medio de esta polémica explicación-comprensión, no- 
motético-ideográfico, cuando empiezan a surgir las actuales cien- 
cias sociales, con lo cual, como ha señalado von Wright, difícil- 
mente se podrían haber sustraído a esa confrontación: «Estas 
ciencias nacieron en buena medida bajo la influencia de una pre- 
sión cruzada de las tendencias positivista y antiposifivista en el 
último siglo. No es sorprendente por lo tanto el que hayan venido 
a resultar un campo de batalla para tas dos tendencias en liza en la 
filosofía del método científico» (p. 25). 

Con el transcurso del tiempo, la polémica se ha mantenido viva 
y dinámica, con la particularidad de que la concepción positivista, la 
que defendía un carácter nomotético para sus enunciados y un modelo 
de explicación causal (modelo nomológico deductivo), se ha manteni- 
do prácticamente igual a lo largo de su historia, si bien ha perfecciona- 
do sus técnicas y métodos de investigación, mientras que la concep- 
ción que defendía ta comprensión y un modelo ideográfico de ciencia 
social, se ha desarollado mucho más tanto epistemológica como 
metodológicamente, y se ha diversificado en distintas corrientes teóri- 
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cas (etnografía, fenomenología, etnometodología, interaccionismo 
simbólico, etc.), aunque manteniendo todas en común la necesidad de 
interpretar los significados y las intenciones de los que participan en 
los acontecimientos sociales, como lo sustancial de los mismos. 

La Didáctica tampoco es ajena a este enfrentamiento de posi- 
ciones epistemológicas, que ha dado lugar a paradigmas claramen- 
te diferenciados, sólo que en nuestra disciplina es fundamental que 
atendamos no sólo a los planteamientos teóricos, sino también a 
sus consecuencias prácticas, 


El enfoque positivista en la Didáctica 


Los deseos de adquirir rango de cientificidad y el programa po- 
sifivista para las ciencias sociales han coincidido durante mucho 
tiempo en la forma dominante de enfocar la investigación social, 
en general, y educafiva, en particular. Popkewitz (1981) ha señala- 
do cinco presupuestos interrelacionados de este enfoque, al que él 
prefiere llamar, de acuerdo con Habermas, empírico-analítico. 

Primero, la teoría debe ser universal, no limitada a un contexto 
específico o a circunstancias reales en las que se formulan tas ge- 
neralizaciones. El propósito de la ciencia empírico-analítica es de- 
sarrollar modelos axiomáticos como los que se encuentran en las 
ciencias físicas. 

Segundo, y en relación a la universalidad de la teoría, hay un 
compromiso en hacer una ciencia sin intereses. Los enunciados de 
la ciencia se piensa que deben ser independientes de metas y valo- 
res humanos. La teoría científica es una explicación de cómo fun- 
cionan las cosas; el cómo deben ser, es cosa de la teoría moral. La 
teoría empírica, por tanto, se separa de los intereses de las perso- 
nas que operan en fos contextos sociales y humanos. 

Tercero, se tiene la idea de que el mundo social existe como un 
sistema de variables interactuantes, pero distintas entre sí, por lo 
que se pueden estudiar judependientemente unas de otras. La ense- 
ñanza se reduce así a variables específicas que se pueden analizar 
independientemente de otros elementos del sistema. Se cree que 
interrelacionando variables se pueden averiguar las causas de los 
comportamientos dentro del sistema. La noción de causalidad se 
usa, por tanto, para definir las relaciones entre variables empíricas, 
estableciéndose enunciados del tipo «Si ocurre X, entonces se ob- 
tendrá el efecto Y». 

Cuarto, se defiende la necesidad de formalizar el conocimien- 
to. Con objeto de crear definiciones invariantes, las variables de la 
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teoría deben ser operacionalizadas. De este modo, un concepto sig- 
nifica. solamente y siempre, lo que resulta de realizar ciertas ope- 
raciones. 

Y quinto, ta búsqueda de un conocimiento formal y sin intere- 
ses nos Heva a com 


ren las matemáticas para la construcción de 
la teoría. La cuantificación de las variables le permite a los inves- 
tigadores evitar ambigiiedades y contradicciones en las variables 
def sistema y a elaborar la estructura lógico-deductiva del cono- 
cimiento por la cual se pueden contrastar las hipót y se pueden 
usar los descubrimientos para mejorar la teoría. 

La idea que subyace a estos cinco rasgos es, principalmente, 
que como las teorías didácticas tienen que vérselas con la interven- 
ción en la realidad, y eso supone manejar valores y metas, la única 
manera de darle a estas teorías una base racional y científica es 
purgarias de los elementos normativos, ideológicos y metafísicos 
adoptando una posición más objetiva y neutra, y eso se garantiza 
adoptando un modelo hipotético- deductivo de contrastación y el 
modelo nomológico—deductivo de explicación. Y situando, con este 
procedimiento, los problemas de valor y las decisiones normativas 
en otro lugar, fuera de la teoría, en un momento posterior al del es- 
tablecimiento del conocimiento. 


De este modo, al buscar «leyes» en el comportamiento instruc- 
tivo, es decir, regularidades entre variables operacionalizadas y 
cuantificadas (preparadas, por tanto, para tratamientos estadísticos 
con los que calcular el carácter de tales regularidades). de las que 
se supone que su variación conjunta obedece a las relaciones de 
causalidad entre ellas, leyes que se pueden contrastar empíricamen- 
te una y otra vez. se ha dejado de lado cualquier elemento valorati- 
vo, ya que explicar cualquier fenómeno de enseñanza será enten- 
derlo como un caso particular de una ley (dos alumnos aprendieron 
B porque el profesor hizo A, y ya sabemos que cuando el profesor 
hace A. los alumnos aprenden B; es decir, A causa R). Igualmente, 
estamos así en condiciones de anticipar o de predecir la ocurrencia 
de fenómenos, conocidos los antecedentes (los alumnos aprenderán 
B porque el profesor está haciendo A). Así como también, conocida 
la ley, podemos provocar determinados efectos si provocamos sus 
causas (consigamos que el profesor haga A y lograremos que los 
alumnos aprendan B, ya que podemos predecir que si el profesor 
hace A, los alumnos aprenderán B). Es decir, la actuación científi- 
camente informada se organiza sobre la manipulación y el control 
de los antecedentes que darán lugar a los efectos deseados. Pero la 
decisión de provocar determinados efectos, es decir, el problema 
normativo, queda fuera de la producción del conocimiento. 
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Constituye us momento posterior al de la explicación y predicción 
de los fenómenos didácticos, si bien es la capacidad predictiva de 
tal conocimiento la que hace posible su uso práctico. 

«Como las explicaciones científicas de los procesos educativos 
proporcionan el conocimiento requerido para predecir su ocurren- 
cia, la teoría educativa, concebida come un cuerpo de conocimien- 
to científico, proporciona así la oportunidad para su control prácti- 
co. Del mismo modo que se puede usar el conocímiento de las 
ciencias naturales para predecir, y por tanto controlar, los 
acontecimientos del mundo natural, lo mismo la teoría educativa 
puede usar leyes causales objetivamente validadas para predecir 
los resultados de diferentes posibles cursos de acción práctica» 
(Carr y Kemmis, 1983, p. 67). 

Vemos pues cómo es el valor predictivo de las teorías científi- 
cas el que les da su valor práctico, pues al establecer las bases para 
la manipulación y el control de las situaciones educativas, ofrecen 
la oportunidad de conseguir las metas educativas propuestas. Por 
consiguiente las teorías didácticas guían la práctica al realizar pre- 
dicciones sobre lo que pasará si se modifican algunos aspectos de 
las situaciones educativas. 

Ahora bien, como hemos indicado antes, desde este enfogue 
quedan claramente delimitadas y diferenciadas las cuestiones de 
valor de los bechos; por consiguiente, hay que separar las cuestio- 
nes sobre finalidades educativas, que incluyen componentes no 
científicos, de las cuestiones sobre los mejores medios para alcan- 
zaslas. Como todo lo relativo a los medios se refiere al mejor 
modo de alcanzar las metas, se trata entonces de cuestiones empi- 
ricas que se pueden responder racionalmente sobre la base del co- 


nocimiento científico. 

Nos encontramos, pues, con una manera de entender la investi- 
gación educativa que permite tanto desarrollar teorías que expli 
quen cómo funcionan los fenómenos de enseñanza, como realizar 
investigaciones aplicadas en las que se empleen esas teorías como 
base para formular estrategias diseñadas para aumentar la eficacia 
de la práctica educativa, aportando así soluciones objetivas que 
vienen avaladas por el uso de los métodos de la ciencia. Este aval 
científico lo ofrecen las ciencias sociales, en especial la Psicología 
y la Sociología, de las que toman los conceptos, las teorías y las 
metodologías para aplicar al estudio de los fenómenos educativos 
(Carr y Kemmis, 1983, p. 58). 

El propósito de la investigación educativa sería pues, al igual 
que en las ciencias naturales, descubrir las regularidades en forma 
de ley mediante el uso de métodos científicos y luego aplicar este 
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conocimiento a Ja práctica docente para mejorar su eficacia y su efi- 
ciencia. En nuestro ámbito español, esta concepción se ha aglutina- 
do bajo lo que se ha llamado la Pedagogía Experimental, que según 
la define De la Orden (1984), «más que una ciencia, junto a otras 
ciencias pedagógicas, es una perspectiva en el enfoque de los pro- 
blemas educativos; precisamente, la perspectiva propia de la ciencia 
aplicada que, partiendo de la realidad educativa, trata de identificar 
y validar empíricamente los principios operativos de tal realidad en 
orden a su perfeccionamiento, incrementando su coherencia con los 
fines que persigue... Nuestra disciplina solamente alcanza estatus de 
ciencia cuando busca apoyar los medios propuestos para un fin en 
proposiciones empíricamente validables» (pp. 54-55). 

Básicamente, las diversas formas de investigación que utiliza 
la pedagogía experimental se sintetizan en la observación sistemá- 
tica de los fenómenos educativos y sus características o relaciones, 
tal y como se presentan en la realidad (investigación descriptiva y 
correlacional), y en la observación sistemática de los fenómenos 
y sus relaciones, previa manipulación por el investigador (experi- 
mentación) (ibíd., p. 56). 

Según De la Orden, son las posibilidades de control que ofrece 
la experimentación las que determinan su valor para la elección de 
las actuaciones educativas adecuadas a los fines: «La experimenta- 
ción..., al exigir la manipulación de los fenómenos, en cuanto va- 
riables independientes para observar y medir sus efectos sobre la 
variable o variables dependientes, permite... seleccionar como fe- 
nómenos manipulables (variables independientes) distintos modos 
de acción educativa -—métodos alternativos de enseñanza, diversas 
vías de motivación, diferentes tipos de materiales y recursos di- 
dácticos, distintas formas organizativas, modelos varios de diag- 
nóstico, etc.— y comparar sus efectos sobre otros fenómenos (va: 
riables dependientes) identificados como objetivos de la educación 
—aprendizaje de conceptos o principios, adquisición de técnicas o 
dostrezas, adaptación personal o social, reducción de comporta- 
mientos negativos, transferencia de aprendizajes, actitudes positi- 
vas o deseables, etc.—, o aspectos específicos o significativos de 
los mismos. Esta comparación lleva implícito un juicio o valora- 
ción sobre la eficacia, validez o conveniencia de modos concretos 
de hacer educativo en contextos reales, que facilita la selección, en 
situaciones futuras, de los más adecuados, evitando aquellos cuyos 
efectos no son deseables en condiciones conocidas» (De la Orden 
1984, p. 62). 

Son varias las objeciones que habría que hacer a todo este en- 
foque, además de las que ya se hicieron en su momento al positi- 
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vismo en general. Carr y Kemmis (1983) señalan, entre otras, las 
siguientes: 

En primer lugar, como ya sabemos, no hay observación neutral. 
Las observaciones se hacen siempre a la luz de los conceptos y de 
las teorías, a su vez insertadas en el paradigma que ellas presupo- 
nen. El positivismo, al aceptar la observación neutral como la base 
del conocimiento objetivo, acepta acríticamente el marco teórico 
pre—existente desde el que se hacen las observaciones. De este 
modo, las investigaciones realizadas desde este enfoque refuerzan 
las perspectivas teóricas que operan en una situación dada. Y esto 
significa, en las ciencias sociales. que se realiza así una tarea con- 
servadora al proporcionar una barrera protectora que aisla al status 
quo teórico de la crítica y el rechazo, 

Por otra parte, el positivismo, recubierto de su presentación 
neutral e imparcial, oculta su concepción del mundo y sus valores 
sociales; no elimina, pues, las cuestiones normativas e ideológi- 
cas; simplemente, evita la confrontación con ellas. Lo que parece 
así el aspecto más atractivo de esta perspectiva, esto es, el evitar 
los conflictos entre valores incompatibles, sólo se logra supri- 
miendo tales conflictos mediante la indoctrinación en los valores 
y la ideología que prescribe este paradigma dominante en la in- 
vestigación educativa. Como ha afirmado Giroux (1982, p. 89). la 
perspectiva positivista, al rechazar como datos dignos de su con- 
sideración todo lo que tenga que ver con valores y normas y en 
general todo lo que no pueda ser verificado siguiendo la tradición 
empírica, se vuelve incapaz de analizar sus propios presupues- 
tos, se imposibilita para verse a sí misma como sosteniendo de- 
terminada perspectiva valorativa, con lo cual, anulada se capa- 
cidad de reflexión crítica, acaba apoyando el status quo (Popke- 
witz, 1978). 

La idea que defiende esta perspectiva de que las decisiones 
educativas se pueden tratar como asuntos puramente instrumenta- 
les que sólo se preocupan de los medios, es insostenible. Las deci- 
siones sobre los medios siempre son valorativas, porque siempre 
tienen que ver con otras personas. Por ejemplo, el criterio de efi- 
ciencia siempre supone una perspectiva previa de Hmifaciones nor- 
mativas de tal modo que todo lo que se quiera considerar como efi- 
ciente tiene que haber superado el criterio moral de Jo permisible. 
Por moy neutrales que parezcan algunas decisiones educativas, 
siempre incorporan alguna noción moral de lo que es permisible 
hacer a otra persona y lo que no. 

Este enfoque maneja una concepción de las finalidades y aspi- 
raciones educativas que, cuando menos, resulta discutible y que 
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consiste en su consideración como descripciones de estados finales 
que se pueden usar como criterio de valoración acerca del éxito o 
del fracaso de algún «medio» usado. en función de que los resulta 
dos de la aplicación de tales medios se parezcan o no a Jos estados 
fivates anticipados. Desde esta visión, los fines son educativos, 
mientras que Jos medios son instrumentales a esos fines. Sin em- 
bargo, más apropiado parece ser pensar en las aspiraciones educa- 
tivas como algo que caracteriza en sí mismos a los medios, en vez 
de como algo que se obliene al final de los medios. «Las aspira- 
ciones educativas no son pues productos finales a los que se diri- 
gen los procesos educativos como medios instrumentales. Más 
bien, son expresiones de los valores en términos de los cuales se 
les puede otorgar o denegar el carácter educativo a cualquier 
“medio” que se emplee» (Carr y Kemmis, 1983, p. 78). Resulta así 
ser un planteamiento excesivamente simplista el que maneja el po- 
sitivismo acerca de la relación entre los fines y Jos medios, porque 
conto vemos, éstos se encuentran íntimamente relacionados. En re- 
alidad, son los medios los que son educativos: los fines no son 
algo a lo que se llega como consecuencia de una acción, sino que 
son constitutivos de dicha acción, expresan los rasgos que debe 
presentar esa acción. Un fin, por tanto. expresa los principios de 
procedimiento que gobiernan los medios educativos que son per- 
misibles, es decir, aquellos que se muestran de acuerdo con los va- 
tores expresados en los fines, no aquellos que son más o menos 
efectivos (Peters, 1977). 

La racionalidad técnica o instrumental a que da lugar la episte- 
mología posit 


sta de la práctica, da además por supuesto justo lo 
más incierto en las situaciones educativas: determinar cuáles son 
las situaciones problema y qué fines perseguir, «Cuando los fines 
son fijos y claros, entonces la decisión de actuar puede presentarse 
como un problema instrumental, Pero cuando los fines son confu- 
sos y conflictivos, no hay todavía un “problema” que resolver. Un 
conflicto de fines po puede resolverse mediante el uso de técnicas 
derivadas de la investigación aplicada» (Schón, 19 p- 41). Un 
programa de investigación que se concibe por su capacidad de 
aporte instrumental de medios eficaces para la obtención de fines, 
entiende de una manera simplista la práctica educativa, al desterrar 
la naturaleza incierta, problemática y conflictiva de toda situación 
de intervención educativa, tanto en el reconocimiento del carácter 
de los casos en que se desarrolla la actuación, como en el discerni- 
miento de los fines en colisión. Esto puede significar tres cosas. O 
bien que la invesligación positivista puede proporcionar medios 
sin capacidad pura dilucidar su uso ante fines confusos y conflicti- 
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vos, con lo cual se convertirían en inútiles; o bien que la naturale- 
za conflictiva de las situaciones reales queda anulada por la impo- 
sición autoritaria y externa a la acción— de fines, poniéndose la 
investigación a su servicio; o bien que la pre de la inves- 
tigación aplicada y sus traducciones técnicas acaba imponiendo la 
concepción de realidad que implícitamente maneja y los fines so- 
ciales y educativos que lleva asociados, con lo cual la implanta- 
ción de programas educativos avalados de esta manera se impone 
por sí misma, legitimándosé por su pretendida cientificidad, no por 
su relación con fines. 

Pero es sobre todo la concepción acerca de los fenómenos hu- 
manos y sociales lo que resulta discutible en esta perspectiva. En 
la medida en que se estudian fas situaciones educativas de la 
misma manera que se estudian los fenómenos naturales, la pedago- 
gía experimental asume que los hechos educativos operan de 
acuerdo a una serie de leyes generales que regulan la conducta de 
los individuos. Son leyes que tienen una existencia por sí misma, 
determinando, por tanto, la actuación de las personas, indepen- 
dientemente de las razones y de las intenciones que éstas tengan 
para actuar de un modo u otro. Sólo tiene sentido hablar de leyes 0 
regularidades, aunque sea con matices de probabilidad estadística 
(De la Orden, 1984, pp. 58-59), suponiendo la uniformidad del 
comportamiento humano; más allá de sus intenciones, y presu- 
miendo que, al menos algunos aspectos de las situaciones educati- 
vas son en alguna medida inalterables, esto es, que algunos rasgos 
de las situaciones educativas son necesariamente tal y como se 
presentan. Por eso, la manera de influir en la práctica es descubrir 
cuáles son esas «leyes» de las situaciones de enseñanza y manipu- 
lar éstas de acuerdo con aquéllas. Aun más, como ha mostrado 
Giroux (1982, p. 106), el positivismo no sólo ha supuesto un enfo- 
que en el estudio de la enseñanza. Hasta tal punto es una corriente 
extendida en nuestra sociedad, que la «cultura del positivismo» ha 
impregnado las prácticas escolares tanto en cuanto mecanismos de 
control social desarrollados bajo su cobertura, como saturando 
nuestras experiencias colectivas y nuestro estilo de conocimiento. 

Esto resulta especialmente cierto en la forma en que normal- 
mente se ha entendido no ya la forma científica de conocer la en- 
señanza, sino también la forma en que se debe infinir sobre la 
misma y la propia concepción de los procesos de enseñanza- 
aprendizaje. Efectivamente, al pensar que la manera adecuada de 
formular el conocimiento es a base de establecer relaciones causa- 
les entre variables, la derivación lógica ha sido la de concebir la 
acción educativa científicamente fundada como una relación me- 


121 


dios—-fines, en justa identificación con la relación causa-efecto 
(Fritzell, 1981, p. 130). A su vez, esta doble relación, una causal, 
explicativa, y otra tecnológica, normativa, ha tenido que sustentar- 
se sobre una concepción de la realidad de la enseñanza como con- 
ducta instructiva (ya sea la actuación del profesor o la interacción 
profesor-alumnos) que produce el aprendizaje de los alumnos 
(idíA., p. 69). «La investigación sobre la enseñanza, concentrán- 
dose explícitamente en la provisión de una explicación tecnológi- 
ca, supone la estipulación y promoción implícitas de una forma es- 
pecífica de comprensión de la realidad de la enseñanza... A la in- 
vestigación bajo el paradigma predominante no sólo le inferesa la 
explicación tecnológica de la práctica de la enseñanza, sino tam- 
bién su comprensión tecnológica» (ibíd., p. 137). No hay, pues, 
sólo una concepción positivista sobre cómo hay que conocer la en- 
señanza, sino que también hay una comprensión tecnológica sobre 
lo que la enseñanza es: una provisión de medios instructivos para 
lograr resultados de aprendizaje decididos de antemano. 


El enfoque interpretativo en la Didáctica 


Ha sido esta crítica a la concepción positivista de los hechos so- 
ciales y de las actuaciones humanas la gue ha provocado la búsque- 
da de marcos teóricos y métodos de investigación que atendieran 
no tanto a la búsqueda de leyes, explicaciones causales, prediccio- 
nes y control, como a tos intentos de comprender las intenciones, 
motivos y razones de las actuaciones de los sujetos y los significa- 
dos que le otorgan a las actuaciones de otros sujetos con los que in- 
teractúan. «En vez de observar la conducta de la gente como los 
“hechos” de la ciencia, se presta atención a la interacción y a las 
negociaciones en la situación social a través de las cuales la gente 
define recíprocamente Jas expectativas sobre las conductas apropia- 
das y plausibles» (Popkewitz, 1981, p. 10). En este enfoque se en- 
tiende que los hechos sociales no son lo que los sujetos hacen, sino 
el sentido que tiene lo que hacen dichos sujetos; pero el auténtico 
sentido no es el que le atribuye un investigador, un espectador ex- 
terno; el auténtico sentido es el que le confiere el actor de tales he- 
chos. Lo que un acontecimiento social significa es, pues, lo que 
significa para los que toman parte de ese acontecimiento. Por con- 
siguiente, la única manera de entender la realidad social es com- 
prendiendo los significados subjetivos de los individuos. 

Esto no supone haber abandonado la perspectiva científica. 
Supone, sencillamente, que para poder mantener tal perspectiva 
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cuando se estudian sucesos humanos y sociales, hay que adoptar 
una postura que vaya más allá de la observación de las conductas, 
porque las actuaciones de las personas son algo más que conduc- 
tas; son conductas significativas. El comportamiento de los objetos 
físicos sólo puede entenderse imponiéndole categorías interpretati- 
vas. Así, por ejemplo, y usando un ejemplo expuesto por Carr y 
Kemmis (1983, pp. 87-88), se explica la dilatación de un metal 
como efecto de estar sometido a una fuente de calor, y es ésta una 
interpretación que hace el investigador sobre las causas de su 
comportamiento. Pero no se hace ninguna suposición, y estamos de 
acuerdo en que no hay que hacerla, sobre cómo interpretan los me- 
tales su propia conducta. Sin embargo, una de las características de 
los seres humanos es que ellos mismos atribuyen significado a sus 


acciones, y su comportamiento está motivado por esa inter-preta- 
ción que de sí mismos hacen, así como de la manera en que inter- 
pretan el contexto en que actúan. 

La realidad social, por consiguiente, no es algo que viene dado, 
sino que se construye socialmente. La realidad social posce una es- 
tructura de significados que se constituye y se sostiene gracias a 
las actividades interpretativas de los miembros individuales de tal 
sociedad, y es en ese continuo proceso de interpretación como se 
exterioriza y objetiva el mundo social, legitimándose un orden so- 
cial (Berger y Luckmann, 1979). 

«El propósito de una ciencia social interpretativa es revelar, de 
una forma objetivada, el significado de formas particulares de vida 
social, identificando las reglas sociales que le subyacen. Esto se 
hace articulando sistemáticamente las estructuras de significados 
subjetivos que gobiernan los modos en que los individuos típicos 
actúan en situaciones típicas, clarificando así las asunciones bási- 
cas y los criterios de racionalidad en términos de los cuales se 
hacen inteligibles las decisiones y las elecciones y se justifican los 
cursos particulares de actuación» (Carr y Kemmis, 1983, p. 90). 

Por lo que se refiere a la enseñanza, se trata de comprender los 
procesos sociales mediante los cuales se produce una realidad edu- 
cativa dada y Hega a convertirse en algo «natural», en algo que se 
da por sentado que es y debe ser así. Se requiere para ello com- 
prender la enseñanza a partir del flujo de sucesos del aula tal y 
como los perciben e interpretan los profesores y alumnos (Bellack, 
1981, p. 65). 

Ei modo en que se relaciona en este enfoque el conocimiento 
teórico con la práctica educativa no es, como en el enfoque positi- 
vista, proponiendo los medios adecuados para alcanzar las metas 


ya decididas. Como lo que en este caso se obtiene de la investiga- 
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ción es la explicitación de los significados que se construyen como 
producto de tas interacciones en el aula, así como los presupuestos 
que informan las decisiones y las acciones de los participantes, en 
la medida en que esta producción teórica se pone a disposición de 


los implicados, al revelarles las reglas y las suposiciones bajo las 
que están actuando, les permiten captar el significado latente de lo 
que están haciendo, Por consiguiente, la manera en que se influye 
en la práctica, bajo esta perspectiva, es influyendo en el modo en 
que los sujetos se comprenden a sí mismos y a su situación. De 
este modo, los sujetos pueden desarrollar su consciencia y una ac- 
titud crítica hacia las formas de pensamiento según las cuales en- 
tendían sus acciones. «Las prácticas se cambian cambiando la 
lorma en que son conceptualizadas y comprendidas» (Carr y 
Kemmis, 1983, p. 91). 

No es éste un procedimiento forzado para la perspectiva inter- 
pretativa, sino que viene más bien de la mano de sus propios pro- 
cedimientos metodológicos. En efecto, en la medida en que se pre- 
tende comprender la forma en que los participantes interpretan los 
sucesos en fos que toman parte, una de las maneras de comprobar 
la validez de las teorías que elabora el inv tigador es buscar la 
confirmación de las mismas por parte de los participantes. «Sólo 
cuando el teórico y aquéllos cuyas acciones él observa están de 
acuerdo en que una interpretación de esas acciones es “correcta”, 
se puede decir que la teoría tiene alguna validez» (ibid, p. 91). 
Aunque esto no quiere decir que las interpretaciones del investiga- 
dor y del actor tengan que ser idénticas, la validez de una teoría se 
deline, en parte, pot su capacidad para permanecer intrínsecamente 
relacionada y compatible con la teoría del actor. Este método de 
validar una teoría obliga a mantener una comunicación entre in- 
vestigador e investigado, lo cual supone la necesidad de comunicar 
ados individuos investigados las conclusiones a que va llegando el 
investigador, facilitando así la toma de conciencia de los sujetos 
de sus significados latentes y la actitud crítica ante ellos. 

El enloque interpretativo se vale para sus investigaciones de lo 
que se ha Hamado métodos cualitativos de investigación, por con- 
traposición a los métodos usados en el enfoque positivista, que ri 


quiere fundamentalmente de la medición, del tratamiento estadíst 
co de los datos y del razonamiento matemático en general. Bogdan 
y Biklen (1982) han distinguido cinco rasgos característicos de la 
investigación cualitativa: 


1. La investigación cualitativa tiene a las situaciones natura- 
les como su fuente directa de datos y al investigador como su instru- 
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mento clave. Si se pretende averiguar cómo los sujetos interpretan 
las situaciones en las que viven y cómo el contexto social def que 
forman parte es modelado por y modela a sus miembros, es nece- 


sario entonces acudir a las situaciones y a Jos contextos reales en 


los que se generan los significados y por tanto la propia realidad. 


No cabe aquí una situación falseada o de laboratorio. De igual ma- 
nera, si de lo que se trata es de comprender las intenciones de los 
actores sociales y el sentido de que dotan a los hechos, es ne- 
cesario, para poder comprender esos hechos con su significado, 
disponer de instrumentos con capacidad de interpretar esos suce- 
sos, y esos «instrumentos» tienen que ser por (anto seres con una 
capacidad simbólica igual, es decir, tienen que ser personas. Por 
muchos otros instrumentos de recogida de datos que se use, al 
final tiene que ser el propio investigador el que interprete esos 
datos y los convierta en información. E 

A La investigación cualitativa es descriptiva. Esto quiere 
decir no sólo que los datos recogidos son del tipo que permiten en- 
tender cómo son las cosas que estudiamos, sino que además pre- 
tenden entrar en minuciosidades y detalles. Uno de Jos mayores 
peligros de este tipo de investigación cuando se aplica a ambientes 
o contextos que ya conocemos, como es el caso de la enseñanza, es 
que damos por sentado un montón de dalos o nos pasan inadverti- 
dos muchos detalles a los que estamos tan acostumbrados que no 
vos damos cuenta de su presencia, Es crucial, por consiguiente, 
atender a todo tipo de datos, no dar por inútil ningún dato a priori, 
y, según la frase que han hecho famosa los inve stigadores cualita- 
tivos, «hacer que lo familiar resulte extraño» (Delamont, 1984). 

3. Los investigadores cualitativos están interesados por los 
procesos, en vez de simplemente con los productos 9 resultados. 
Alí donde los investigadores cuantitativos sólo han sido capaces, 
mediante técnicas de pretest-postest, de mostrar relaciones entre 
variables o comprobar cambios de estado, la investigación cualita- 
tiva estudia cómo en el día a día de las interacciones entre los su- 
jetos se producen esos cambios y relaciones. El enfoque interpreta- 
tivo se preocupa por cuestiones como estas: ¿Cómo negocia r 
gente los significados? ¿Cómo Hegan a eslablecerse ya aplicarse 
ciertos términos y etiquetas? ¿Cómo llegan ciertas ntigiongs a ser 
parte de lo que entendemos como «sentido común»? ¿Cuál es la 
historia natural de los sucesos que estamos estudiando? 

4. Los investigadores cualitativos tienden a analizar sus datos 
i gue no es el de buscar eviden- 
s construidas antes de empe- 


inducuvamente, El proceso que se 
cias para confirmar o rechazar hipót 
zar el estudio. Por el contrario, las abstracciones se van construyen- 
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do a medida que los casos particulares que se han ido recogiendo se 
van agrupando. Desde esta perspectiva, la teoría se elabora de abajo 
a arriba (en vez de desde arriba a abajo), según se van interconec- 
tando las distintas piezas de evidencia recogida. Pero esta conexión 
de piezas no se hace como cuando componemos un rompecabezas 
del que ya sabemos qué figura va a salir, Se parece más a una figura 
que cobra forma a medida que recogemos piezas y las vamos enca- 
jando. A diferencia del enfoque positivista, que no dispone de una 
forma de explicar la elaboración de teorías. sino tan sólo de verifi- 
carlas o refutarlas —recordemos que incluso llegan a considerar la 
producción teórica como algo casi irracional—-, la perspectiva inter- 
pretativa presta una gran atención a la forma de elaborar las concep- 
tualizaciones y los sistemas teóricos. En este campo ha tenido una 
gran influencia la obra de Glaser y Strauss The Discovery of 
Grounded Theory («El descubrimiento de una teoría fundamentada». 
Ver Yinger, 1978, para un ejemplo de su uso en la enseñanza). 

5. El interés principal del enfoque cualitativo es el «signifi- 
cado». Eos investigadores que siguen este enfoque se preocupan 
especialmente de cómo las distintas personas le dan sentido a sus 
vidas. Es decir, se interesan por Jas perspectivas de los participan- 
tes, qué es lo que ellos experimentan, cómo inferpretan su expe- 
riencias y cómo estructuran el mundo social en el que viven. 


Aun reconociendo el considerable avance que supone esta 
perspectiva interpretativa con respecto a la positivista, es necesa- 
rio reconocer, no obstante, una serie de dificultades que también 
plantea este enfoque. Siguiendo otra vez a Carr y Kemmis (1983, 
pp. 94--98), podemos señalar las siguientes. 

En primer lugar, aunque está forma de hacer ciencia social in- 
tenta comprender las partes del todo en relación a la globalidad de 
la situación, y por tanto no es reductiva de los fenómenos, sin em- 
bargo «la situación es definida típicamente por las interacciones de 
los participantes. No se propone horizontes más amplios» (Popke- 
witz, 1981, p. 14). 

Una postura interpretativa extrema excluye Ja explicación cau- 
sal, excluyendo así la explicación de ciertos rasgos de la realidad 
social. Hay que entender que la realidad social no se explica sólo 
por el significado subjetivo que le confieren los sujetos. Por el 
contrario, los elementos estructurales de un orden social particular 
constituyen un marco de influencia sobre los sujetos que no se 
puede explicar atendiendo sólo a dos significados subjetivos de los 
individuos. Por tanto, este enfoque explica mal las relaciones entre 
las interpretaciones de los individuos y las condiciones sociales 
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bajo las que ocurren esas interpretaciones. Por esta razón, no se 
fiene en cuenta el papel que juegan las consecuencias no pretendi- 
das de las actuaciones de los sujetos, las cuales, por definición, no 
se pueden explicar por referencia a las intenciones de los actores. 
aunque algunas de esas consecuencias pueden ser «funcionales». 
en el sentido de que pueden ayudar a mentener ciertos aspectos del 
sistema social. Asimismo, tampoco puede explicar las alteraciones 
u ocultamientos que éstos hacen (conscientes o no) de los verdade- 
ros significados, mediante procesos de racionalización o de defor- 
mación ideológica (Reynolds, 1980/81; Sharp, 1986; Sharp y 
Green, 1975). 

Lindblad y Hasselgren (1985), refiriéndose a los estudios sobre 
el pensamiento de los profesores, han denunciado este aspecto: «El 


conocimiento del profesor es el conocimiento desde un punto de 
vista muy específico, y de ningún modo puede considerarse la 
Única manera de comprender la enseñanza...Si sabemos qué es lo 
que los profesores pretenden y perciben, entonces comprendemos 
por qué se consideran necesarias ciertas acciones y cómo pueden 
ser posibles ciertos sucesos en la enseñanza... Si nos interesa aten- 
der a las regularidades de la enseñanza expuestas por las teorías de 
la escuela y por el significado de la enseñanza en términos de re- 
producción social -—esto es, con objeto de explicar la enseñanza 
en términos de sus determinantes sociales— hay que usar otra 
perspectiva. Para esta perspectiva es fundamental la relación entre 
los niveles micro y macro de la enseñanza. A un nivel macro, el 
pensamiento del profesor puede considerarse como un pensamiento 
socializado, incluso quizás como una sistematización de las equi- 
vocaciones o como un estudio de lo irracional pero funcional en el 
trabajo del profesor... La enseñanza es una actividad heterónoma 
conectada a y regulada dentro de un amplio contexto. Si esto es 
cierto... la investigación sobre el pensamiento del profesor adopta- 
rá un significado diferente en comparación con el significado que 
asume desde un punto de vista autónomo. Los procesos de pensa- 
miento de los profesores son consecuencias más que razones, el 
pensamiento es funcional más que racional». 

Por otra parte, esta perspectiva mantiene la separación entre la 
teoría y las cuestiones prácticas. Su propósito es construir una teo- 
tía descriptiva sobre los asuntos sociales, y por lo tanto se mantiene 
apartada de las situaciones sociales. «La teoría ayuda a iluminar, 
clarificar, y a veces dar recomendaciones socio-técnicas a los asun- 
tos sociales, pero no sirve necesariamente a un propósito práctico 
dando una dirección moral a los asuntos sociales: esto es, la teoría 
es esencialemente contemplativa» (Popkewitz, 1981, pp. 13-14). 
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De todos medos, cuando este enfoque se preocupa por incidir 
en la práctica, tiende, en vez de a cambiar la realidad (sometiendo 
el ambiente a modificaciones y regulando los comportamientos 
conducentes a los fines, como hacía el enfoque tecnológico positi- 
vista). a proporcionar a tos participantes información sobre el sig- 
nificado de sus actuaciones 


; las de los otros, en la idea de que, 
comprendiendo los distintos significados que pueden generarse en 
las situaciones en las que toman parte los diferentes protagonistas 
sociales. podrán reconocerse las discrepancias entre las compren- 
siones que poseen de la realidad social y las reconstrucciones que 
de Jas mismas pueden hacerse y podrán superarse los problemas de 
entendimiento mutuo. Pero pensar que ofreciéndole a los actores la 
interpretación de lo que hacen. van a tomar conciencia y a cambiar 
su práctica es ignorar que los cambios conceptuales ho ocurren 
porque haya una explicación más racional o correcta. Las ideas de 
la gente están engranadas en su modo de vida y las interpreta- 
ciones que tienen son las que sustentan esos modos de vida. 
Cualquier otra interpretación se percibe como amenaza emocional 
al autoconcepto individual (Carr y Kemmis, 1983. p. 97). 

y sí pues, el enfoque interpretativo, aunque se aproxima a una 
mejor comprensión de los fenómenos didácticos. tiende, de una 
parte, a perder la perspectiva de las condiciones sociales de exis- 
tencia y. de otra, aunque cambia su concepción de ta relación con 
la práctica desde una perspectiva técnica a una comunicativa, da 
por supuesto que el enfrentamiento de los sujetos con sus signifi- 
cados latentes es suficiente para que los reconozcan, los acepten y 
cambien en consecuencia su modo de actuar. Pero, como ban afir- 
mado Carr y Kemmis (1983, p. 169), la investigación interpretati- 
va, al intentar reconstruir el mundo vital de los participantes, Jo 
hace en un marco interpretativo que permanece externo a los pro- 
pios participantes, con lo cual mantiene y refuerza la separación 
del conocimiento de la acción. 


CONOCIMIENTO Y ACCIÓN 
La Didáctica como ciencia aplicada 


Como hemos visto. para el enfoque positivista, la manera de 
concebir la investigación didáctica es considerando a la enseñanza 
como on fenómeno que constituye un caso particular dentro de los 
fenómenos bien de orden psicológico o de orden sociológico. La 
Didáctica sería por tanto una ciencia aplicada, es decir, una disci- 
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plina que usa las teorías de las disciplinas básicas para explicar los 
fenómenos de enseñanza como casos particulares de los fenómenos 
que ellas estudian. Hay, sin embargo, razones para defender que la 
consideración de la Didáctica como una ciencia social aplicada es 
iusuficiente para dar cuenta de su objeto. 

Las aproximaciones explicativas que se pueden hacer desde 
cada una de estas disciplinas será siempre necesariamente parcial y 
reduccionista. Lobrot (1974, pp. 129-130) ha señalado cómo una 
ciencia de la educación está necesariamente interesada en la acción 
humana total, lo cual excede a los intentos explicativos que puedan 
realizar la Psicología o la Sociología. La Psicología puede explicar 
cómo aprenden los individuos, e incluso cómo aprenden en Jos 
contextos escolares, pero no puede explicar cómo, de qué modo, se 
estructura el ambiente que media el aprendizaje y por qué lo hace 
de ese modo. Tampoco puede dar razón de la naturaleza de los 
fines de orden social que enmarcan los procesos de enseñanza- 
aprendizaje vi de las finalidades educativas que guían la práctica 
docente. Como mucho, puede aportar argumentos que ayuden a 
sostener propuestas de acción, pero en sí misma, la Psicología no 
es capaz de hacer opciones valorativas (Apple, 1986, pp. 45-46). 

En el ámbito sociológico la situación es similar. Podremos 
comprender cuál es el significado social de la enseñanza y qué tipo 
de relaciones establece el subsistema educativo con el resto de los 
componentes del sistema social; podremos igualmente analizar Ja 
estructura social que se genera en los procesos de enseñanza 


aprendizaje, así como las consecuencias que para la colectividad 
social tiene la enseñanza de determinados contenidos, normas y 
valores. Pero los resultados son incompletos. Es difícil imaginar 
cómo la explicación sociológica podría dar cuenta de tas repercu- 
siones que puede tener la enseñanza en la estructura cognitiva o en 
tas disposiciones afectivas de cada alumno. La Sociología no 
puede explicar cómo se producen los aprendizajes académicos 
como producto de las actuaciones en clase. 

Por consiguiente, aunque la Psicología y la Sociología aportan 
elementos necesarios a la Didáctica, sus aportaciones se muestran 
insuficientes: ni una ni otra agotan el contenido de nuestra disci- 
plina. Hay un espacio irreductible que requiere formulaciones ori- 
ginales y que sólo en parte son una síntesis de las aportaciones de 
las disciplinas consideradas básicas. 

Pero en cualquier caso, las ciencias sociales sólo explican, 
pero no aportan nada a la construcción del objeto. La Didáctica 
tiene intríseca y fundamentantemente un carácter práctico. Es la 


ciencia de una actividad práctica bumana que surge no sólo por 
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afán de conocer esa actividad, sino también para intervenir sobre 
ella y mejorarla. Aun más, es ese compromiso con la práctica el 
que define el interés del desarrollo científico de la Didáctica. 


La construcción del objeto y el compromiso con la práctica 


El objeto de la Didáctica consiste, pues, no sólo en el conoci- 
miento de la estructura y funcionamiento de los procesos reales de 
enseñanza-aprendizaje, esto es de aquellos procesos que ya existen, 
sino también en el estudio de las posibilidades de estructuración y 
funcionamiento de nuevas posibilidades docentes. Por esto, la 
Didáctica supone la aspiración a un estado que es pretendido, no 
real (Gimeno, 1978, p. 165), es decir, supone la construcción de 
una realidad, y aguí radica el carácter práctico de la Didác ca, en 
que no es el estudio de un fenómeno real, existente y dado de forma 
definitiva, sino que al estudiar también el fenómeno posible y dese- 
able nos encaminamos a la acción. con la consiguiente producción 
de vna nueva realidad. No nos hallamos, por tanto, ante un objeto 
científico definitivamente creado, sino en continua construcción. 

La construcción del objeto se hace siempre en algún sentido: o 
se repite su historia pasada o se transforma según nuevos planes, 
pero éste no nos viene previamente determinado ni construido. «El 
objetivo de las ciencias de la educación no se agota en la constata- 
ción y explicación de lo existente, sino que, por el contrario, una 
de las parcelas de su objeto, la práctica educativa, se define por su 
orientación constitutiva a conformar, a configurar lo existente. Y 
no porque a priori su objeto sea la transformación de lo existente 
sino porque en cualquiera de los casos, situaciones o concepcio- 
nes, la educación configorará necesariamente la realidad. 
Reproducirá lo existente o lo innovará y transformará, pero siem- 
pre producirá, configurará el objeto de su conocimiento» (Pérez 
Gómez, 1978, pp. 98-99). Por eso no es suficiente la utilización de 
esquemas de interpretación de los procesos de enseñanza que han 
existido anteriormente; también hay que hacer formulaciones de 
los procesos que se desean. «Modelar la realidad que queremos 
conseguir con modelos científicos sacados exclusivamente del aná. 
lisis de una realidad preexistente es dejar que las fuerzas que con- 
figuraron la realidad lo sigan haciendo. Esto puede ser o no ser 

conveniente como práctica educacional» (Gimeno, 1978, p. 162). 
El carácter ebligatoriamente práctico, constructivo, de la 

Didáctica exige así un desarrollo normativo, prescriptivo, que 

oriente la construcción del objeto. Explicación y Borma, conoci- 
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miento y acción, son dos polos de una realidad compleja, dos di- 
mensiones que se requieren mutuamente para captar, interpretar e 
incidir sobre nuestro objeto. 

Los procesos de enseñanza-aprendizaje son fenómenos inten- 
cionales, expresamente creados y planificados; no son espontáne- 
os, «naturales», sino pretendidos y provocados. Este origen inten- 
cional de nuestro objeto de estudio, una práctica institucional que 
es producto de decisiones planificadas. es lo que Je confiere a la 
Didáctica su compromiso con la práctica. De una parte, toda refle- 
xión pública sobre una acción intencional influirá indefectiblemen- 
te en la propia acción, construirá el objeto. No es posible, pues. 
producir un conocimiento teórico sobre la acción intencional de la 
enseñanza que no suponga una información que revierte de nuevo 
sobre la práctica, bien confirmando la actuación, bien discutiendo 
la adecuación entre las intenciones y las acciones, bien ofreciendo 
un conocimiento del funcionamiento de esa práctica que suponga 
una toma de conciencia, por parte de los prácticos, de su propio 
quehacer, bien ofreciendo una cobertura ideológica, etc. Cuando el 
conocimiento sobre las prácticas de enseñanza pasa a ser de domi- 
nio público, si es relevante. ese conocimiento constituye, de algún 
modo. un ingrediente más de la práctica. 

De otra parte, si recordamos lo expuesto en el capítulo 1, las 
formas institucionales de enseñanza se encontraban somefidas, en 
la práctica social, a la tensión dialéctica entre su necesidad como 
modo de transmisión cultural y de desarrollo y difusión del cono- 
cimiento, y las formas reales que a lo largo de Ja historia se han 
desarrollado, así como de las motivaciones y condicionamientos 
sociales que las han sostenido y conformado. Esta dialéctica entre 
la necesidad y la realidad de los procesos de enseñanza-aprendiza- 
je. significa verse impelidos a la necesidad de ponerlos al servicio 
de los sujetos, estando sin embargo atrapados en el cerco de la 
función social de la escuela y de sus condiciones de existencia. 

Por todas estas razones, la Didáctica no se puede sustraer de 
su dimensión proyectiva. De ahí la expresión «explicar para propo- 
ner» que usaba en la definición de nuestra disciplina. La Didáctica 
no es un testigo neutral de la enseñanza, sino un participante acti- 
vo. Se encuentra comprometida con la práctica educativa y, por 
consiguiente, con los valores moraJes que se intentan poner en 
juego en dicha práctica. De igual manera que nos parece evidente 
que no tendría sentido que la Medicina investigara sobre las causas 
de las enfermedades y sobre los sistemas de salud, y no intentara 
aplicar esos conocimientos a la práctica, así, no sería lógico estu- 
diar las condiciones y el funcionamiento de la enseñanza y no pro- 
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curar incidir en la práctica con las ventajas de ese conocimiento. 
Pero, aún más, lo mismo que lo que provoca el interés por la in- 
vestigación médica es su compromiso con la salud y con la cura- 
ción de la enfermedad, de igual modo. es el compromiso con la 


práctica educativa to que debe sostener y orientar el desarrollo 
científico de la Didáctica. 


La relación entre la investigación didáctica 
y la práctica de enseñanza 


Sin embargo, por muy claro que pueda parecernos ahora mismo 
esta dependencia del desarrollo teórico de la Didáctica respecto de 
su compromiso con la práctica, lo cierto es que gran parte de la 
historia de esta disciplina se caracteriza por la desconexión entre 
la teoría y la práctica. Recientemente, Alan Tom (1985) ha rastrea- 
do tas causas de este problema endémico de la desconexión entre 
la investigación pedagógica y la realidad de la práctica de la ense- 
ñanza. Para Tom. habitualmente se ha atribuido este problema a 
una de estas cuatro causas: 1) a una debilidad de las técnicas de in- 
vestigación, en la convicción de que la investigación está bien en- 
focada, pero necesita afinar sus herramientas de análisis; 2) a una 
etección errónea de los problemas a investigar, debido a que los teó- 
ricos están tratando de responder a preguntas que en realidad no se 
han hecho los profesores: 3) a diferencias perceptuales fundamen- 
tales entre profesores e investigadores, causadas sobre todo por los 
intereses de los científicos por producir un conocimiento de carác- 
ter universal y experimentalmente validado, cuando el conoci- 
miento que requieren y usan los profesores es particularis 
dado pragmáticamente: y 


a y vali- 
4) a la poca atención que se le ha presta- 
do a la forma en que los descubrimientos de la investigación se 
vinculan a la práctica de la enseñanza. 


Según Tom, detras de estas cuatro posibles razones por las que 
se produce la desconexión entre la investigación pedagógica y la 
práctica de la enseñanza, se mantiene inalterable una forma de en- 
tender la relación entre la teoría y la práctica que es discutible. 
Esta forma de entender la conexión entre la investigación peda- 
gógica y la práctica se basa en dos presupuestos. 

El primero es que esa conexión debe ser unilateral, de tal modo 
que el flujo de influencia actúa desde la investigación a la práctica. 
Se concibe a ta investigación como una fuente de influencia y a la 
práctica como la receptora de tal influencia. Incluso en los casos en 
los que se piensa que los profesores son los que seleccionan los 
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problemas a estudiar, el énfasis se pone en generar y en diseminar 
los descubrimientos que hace la investigación para mejorar la prác- 
tica de las aulas. No parece que los investigadores sean proclives a 
tomarse en serio la experiencia, las intuiciones o las reflexiones de 
los profesores, excepto como datos que se someten al análisis y a 
las perspectivas de los científicos. Y esto, como nos recuerda Tom, 
no sólo es característico del enfoque positivista, sino también del 
interpretativo. 

Junto a esta visión de la relación unilateral entre la investiga- 
ción y la práctica, hay una segunda característica latente en las di- 
versas explicaciones que hemos visto acerca de las dificultades de 
relación entre la teoría y la práctica. Esta característica tiene que 
ver con la prioridad que se le da a los productos de la investiga- 
ción, esto es, al conocimiento. Se asume que el aspecto de la in- 
vestigación que es relevante para la práctica es el conocimiento. 
Sin embargo, los descubrimientos de la investigación nunca pue- 
den proporcionar una guía significativa para la práctica. «Lo esen- 
cial del problema... es la creencia errónea de que la teoría episte- 
mológicamente orientada —esto es, los resultados de la investiga- 
ción — pueden proporcionar una justificación adecuada para tomar 
decisiones sobre la práctica. Hay al menos dos razones para afir- 
mar que la teoría epistemológicamente orientada proporciona poca 
orientación para la práctica. La primera es que cuajquier implica- 
ción para la práctica derivada de una teoría epistemológica está 
sólo débilmente conectada a esa teoría, La segunda, y relacionada 
con esa débil ligazón entre la teoría epistemológica y un área de la 
práctica, es la tendencia de tal teoría a enmascarar Las considera- 
ciones normativas que son centrales a cualquier decisión curricu- 
lar» Gbíd, pp. 145-146). Puesto que los descubrimientos de la 
investigación están limitados por los componentes empíricos de la 
práctica, que son los que tales estudios científicos tratan de desve- 
lar, carecen, por consiguiente, de la capacidad de plantearse consi- 
deraciones normativas, que son las que en realidad orientan la 
práctica de la enseñanza, Pero que estas teorías «epistemológicas», 
como las Hama Tom --es decir, teorías que sot fruto de la investi- 
gación científica realizada a partir de uno de los dos enfoques an- 
teriormente tratados-—, nO sean capaces de tratar las cuestiones de 
tipo normativo, n0 significa que ellas no partan de presupuestos 
valorativos y que no defiendan implícitamente opciones normati 
vas. Lo que ocurre es que sus propios presupuestos epistemológi- 
cos les impiden tratar expresamente tales cuestiones. « Los presu- 
puestos metateóricos inberentes a cualquier enfoque de investiga- 
ción en ciencias sociales no sólo determinan lo que cuenta como 
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ra 


conocimiento válido, sino también los valores y metas que este co- 
nocimiento ayuda a promover... En cualquier enfoque de investi- 
gación educativa hay siempre necesariamente engranada una no- 
ción de valores educativos. La elección de un estilo de investiga- 
ción nunca es sólo el reflejo de una preferencia intelectual; siem- 
pre encarna además un compromiso educativo» (Carr, t985. Ver 
también Popkewitz, 1978, 1981). 

Son básicamente dos los modelos formales que se vienen usan- 
do para exponer la forma en que se relaciona el conocimiento con 
la acción sobre la realidad. Quintanilla (1986) los llama el modelo 
del ingeniero y el modelo del clínico. Las características del mo- 
delo del ingeniero son las siguientes: 


to Punto de partida: 
a) Un conjunto de objetivos que le vienen impuestos 
desde fuera del proceso de intervención técnica. 
b) Un análisis, que el propio ingeniero realiza, de es 
objetivos externos y cuyo resultado es su ordenación 


gradual con vistas a la consecución sucesiva de los 
mismos. 


2. Medios disponibles: 

a) Un conjunto de teorías ya elaboradas y de carácter 
científico, concernientes al tipo de hechos implicados 
en la tarea que se le ha propuesto realizar. 

b) Un conjunto de normas tecnológicas que el ingeniero 
elabora para aplicar las teorías científicas a la acción 
práctica que se propone realizar. 


3. Actuación técnica: 

a) Aplicación de teorías y normas tecnológicas disponi- 
bles para transformar de acuerdo con ellas la situa- 
ción. 

b) Evaluación de los resultados de la actuación técnica 
en cada momento de acuerdo exclusivamente con su 
adecuación a los objetivos propuestos. 


Como podemos ver, este modelo se inserta plenamente en la 
concepción positivista de la ciencia y de su aplicación práctica. En 
realidad, el modelo del ingeniero no hace sino reflejar la estructura 
lógica de lo que Moore (1980) Hamó una teoría práctica pero que 
no és más que el de una aplicación tecnológica, según un esquema 
que ha sido muy divulgado (ver Quintanilla, 1976b): 
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P es deseable como finalidad. 

En las circunstancias dadas, O es la forma más efectiva de 
conseguir P. 

3. Por consiguiente, hágase todo cuanto Q implica. 


y 


Hay una serie de exigencias lógicas expresas que realiza este 
modelo. En primer, lugar, las opciones de valor y las finalidades 
(proposición 1) vienen dadas a priori, no se producen en la propia 
argumentación científica o normativa, Por Ja misma razón. consti- 
tuyen un paso previo y distinto a los otros dos. Por consiguiente, la 


lógica de la argumentación tecnológica se inutiliza para examinar 
cuestiones de valor. En segundo lugar, queda claramente definido 
que una cosa es la argumentación explicativa y otra la actuación 
práctica, o mejor, la norma de actuación. Tercero, el fundamento 
científico, expresado en la proposición 2, aunque es ya aquí la ade- 
cuación de una ley científica a una formulación pragmática, tiene 
sin embargo forma de principio general, es decir, enuncia una rela- 
ción de causalidad entre variables, según la cual ésta se mantendrá 
siempre que no varíen las condiciones actuales, es decir 
que no estemos en otro caso. Cuarto, la norma (proposi 
sigue de, y sigue a, la ley explicativa: esto es, no hay norma 0 
regla tecnológica que no esté precedida de una explicación cjentí- 
fica que indique el proceder de la causa al efecto. Y por último, el 
fundamento teórico-científico obliga a una determinada forma de 
actuar, es decir, él mismo expresa una normatividad. Esta normati- 
vidad se deriva no sólo de la semejanza lógica entre el par causa- 
efecto, que corresponde a este tipo de explicación científica, y el 
par medios-fines, que corresponde a la producción técnica, sino a 
que la propia forma de explicación científica positivista está con- 
dicionada por un «interés técnico», esto es, se busca una forma de 
producción científica que permita su uso en acciones instrumenta- 
les (Habermas, 1984. pp. 169-170; McCarthy, 1987, pp. 84-90; 
Van Manen, 1977). 

Tal tipo de modelo de relación entre conocimiento y práctica 
sólo se puede usar en la enseñanza, concibiendo las actividades 
educativas como actividades instrumentales dirigidas a la obten- 
ción de fines. Pero el esquema no se acomoda a la educación por- 
que ésta no es una actividad productiva. 

El esquema tecnológico es un esquema de producción en el que 
obligatoriamente se separa la práctica de lo que se prelende de ella 
y por consiguiente su valor se busca en su eficacia para conseguir 
los fines; por eso es instrumental, porque no tiene valor en sí. sino 
sólo en la medida en que alcanza los fines. 
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Sin espbargo, la acción humana, la praxis, en cuanto que preo- 
cupada por su valor moral, no es instrumental, sino que encuentra 
su valor en sí misma: se emprende por su corrección moral. Por 
eso dice Aristóteles (Etica a Nicómaco, Libro Vi, cap. 5, 1140b) 
«el fin de la producción es distinto de ella, pero el de la praxis no 
puede serlo: la buena actuación misma es un fin». La acción que 
busca lo que es bueno para el hombre so se encamina a obtener 
fines. sino que pretende regirse por ellos. «Los principios de la ac- 
ción son los fines por tos cuales se obra» (ibídem). 


La determinación normativa de la enseñanza no está en su ca- 
rácter instrutuental, sino en la realización de las finalidades en los 
propios procesos. Lo que fe da valor educativo a la práctica de en- 
señanza no es el ser adecuada para conseguir cosas, por valiosas 
que éstas sean, sino el que supone un valor en sí mismo educativo. 
Por ello, cualquier concepción del uso del conocimiento para la 
práctica educativa que obtiene el fundamento de la prescripción 
inalidades 


para la acción en otro lugar que no es el de las propia: 
educativas, confunde la naturaleza de la enseñanza. 

Frente al modelo de ingeniero, Quintanilla (1986) propone el 
modelo clínico, al que caracteriza de la siguiente manera: 


1. Punto de partida: se trata de ta constatación de un desajus- 
te cuya definición no es independiente del marco concep- 
tual del que dispone el técnico, aunque exista un primer 
nivel fenoménico o de descripción sintomática del estado 
de hecho. Por consiguiente, la definición de los objetivos 
de la acción no es exterior al contexto mismo de la rela- 
ción clínica. 


Medios disponibles: el clínico dispone. como el ingeniero, 
de un conjunto de teorías científicas, pero fundamental- 
mente fas utiliza para organizar a partir de ellas minipro- 
cesos de investigación concernientes a la situación proble- 
mática con la que se enfrenta. formulando a partir de ellas 
hipótesis explicativas y normas de actuación de pequeño 
alcance. El clínico dispone de teorías científicas, pero ante 
todo dispone de un conjunto de normas metodológicas 
(metodología científica), que son las que principalmente 
caracterizan su actuación como un proceso en gran parte 
creativo, pero científicamente controlado. 

3. Actuación técnica: implica una evaluación continua de los 
resultados y. en función de etla, el posible replanteamiento 
de los objetivos en un proceso de interacción entre la teo- 

, la acción técnica, el diagnóstico fenomenológico de la 
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situación y, en el caso de la práctica médica (y en general 
de la tecnología humana, social, etc.), la comunicación 
con el objeto de la acción técnica (es decir, el paciente, el 
grupo social, etc.). 


Este segundo modelo de relación entre el conocimiento produ- 
cido y la práctica aunque mejore sensiblemente el modelo de inge- 
niero, al perder gran parte de su rigidez con respecto al uso de un 
conocimiento previamente producido o a la decisión de los objeti- 
vos de la acción, continúa, sin embargo, manteniendo la idea de 
que la acción consiste en el uso de un conocimiento previamente 
disponible, aunque en este caso el conocimiento se produzca du- 
rante el desarrollo de la actuación clínica, Es decir, sigue siendo 
este modelo clínico un modelo que cae dentro de la racionalidad 
instrumental de corte positivista, según la cual la práctica es un 
problema de encontrar los medios más adecuados para el logro de 
determinados objetivos. El clínico es sólo un modelo más crítico 
que el tecnológico, por cuanto incluye como una función legítima 
de la acción técnica, la determinación de los objetivos y cierta pro- 
ducción de conocimiento, pero sigue manteniendo que el conoci- 
miento es una cosa y la acción otra, y que la producción del 
conocimiento precede a la práctica. Aunque establece una comuni- 
cación más fluida entre objetivos y actuación, sigue entendiéndose 
esta última como instrumental para el logro de los fines 

Lo que los dos modelos de acción que hemos visto mantienen 


es, pues, una separación jerárquica entre la investigación y la 
práctica y uma concepción instrumental de la acción. En realidad 
estos presupuestos incuestionados de que la producción de conoci- 
miento teórico deba ser algo distinto y previo a la práctica do- 
cente, y de que el primero sea de rango epistemológico superior a 
la segunda, junto con la consideración de que la acción correcta se 
fundamenta no en su valor educativo intrínseco, sino en su capaci- 
dad para lograr los resultados, pueden resultar ser los auténticos 
problemas epistemológicos de la Didáctica. 


ón enla práctica: 
ional 


El conocimiento y la ac 
La epistemología de la práctica profe 


Estos dos modelos que hemos analizado son realmente modelos 
formales, esto es, no reflejan el modo en que verdaderamente se 
usa el conocimiento en la práctica, sino que son una construcción 
acerca de la supuesta lógica que guía el uso del conocimiento en la 
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práctica. Precisamente por eso cae en el presupuesto de que la pro- 
ducción del conocimiento antecede a su uso. Es decir, son modelos 
de la epistemología formal de la práctica, no de la epistemología 
real. Tal planteamiento puede servir para describir aquellos casos 
prácticos en los que las situaciones son estables, donde los fenó- 
menos se repiten sin variaciones y en los que hay acuerdo para de- 
cidir cuáles son los problemas y cuáles son las soluciones que se 
desean. Pero no es éste el caso de Jas prácticas sociales, ni de mu- 
chas de las prácticas técnicas que tengan repercusiones sociales, 

La manera auténtica de ver cómo el conocimiento se relaciona 
con la acción es observando cómo ocurre verdaderamanle esa rela- 
ción en quienes se ven obligados a realizarla, esto es, los prácticos 
y los profesionales. Recientemente, Schón (1983) ha analizado cuál 
es la epistemología de la práctica, implícita en aquel tipo de activi- 
dades que, como ocurre en la enseñanza, se caracterizan por actuar 
sobre situaciones que son inciertas, inestables, singulares y en las 
gue hay conflictos de valor, Schön ha interpretado la epistemología 
de la práctica de los profesionales como una reflexión en la acción. 

Esta reflexión en la acción participa en gran medida de las ca- 
racterísticas del conocimiento tácito o intuitivo, que usamos en 
muchas situaciones espontáneas y cotidianas de nuestra vida. Son 
situaciones en las que no hay un pensamiento previo; el conoci- 
miento no precede a la acción, sino que está en la acción. El cono- 
cimiénto no se aplica a la acción, sino que está tácitamente encar- 
nado en ella. Esto no quiere decir que sea un conocimiento sobre 
el que no se pueda pensar. Á veces pensamos sobre lo que hemos 
hecha, e incluso, en ocasiones, podemos pensar sobre ese hacer 
algo mientras lo hacemos. Es a esto último a lo que Schön llama 
reflexión en la acción. 

Esta idea de la reflexión en la acción, cuande se aplica a la 
práctica profesional, adopta unas características propias en función 
del carácter de esa práctica. Una de las notas distintivas de la prác- 
tica profesional es que ésta supone un elemento de repetición, Un 
profesional es un especialista que se encuentra ciertos tipos de si- 
tuaciones una y otra vez. Esto le lleva a desarrollar un repertorio 
de expectativas, imágenes y técnicas. Aprende qué buscar y cómo 
responder a lo que encuentra. En la medida en que su práctica es 
estable y repetitiva, su conocimiento en la práctica es más tácito, 
espontáneo y automático. 

Sin embargo, aun siendo estables muchas de las situaciones a 
las que se enfrenta un profesional, cada caso se define por su pare- 
cido a una cierta categoría de casos y por su diferencia con ellos 
en sus singularidades particulares. Por eso, el profesional no se 
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vale sólo de un conocimiento tácito, sino que requiere de la re- 
flexión en la acción, es decir, se ve obligado a pensar sobre la 
práctica mientras actúa, necesita reflexionar sobre su conocimiento 
en la acción, manteniendo una especie de «conversación reflexiva 
con una situación única e incierta» (ibíd., p. 130), 

Cuando el profesional reflexiona en la acción se convierie en 
un investigador en el contexto práctico. Esto Je exige tratar a la si- 
tuación como una entidad única para la que debe encontrar una de- 
finición única apropiada. Cuando el práctico intenta resolver el 
problema al que se enfrenta, intenta a la vez comprender la sitwa- 
ción y cambiarla. «Su indagación no se limita a una deliberación 
sobre los medios que dependen de un acuerdo previo sobre los 
fines. No mantiene separados los medios de los fines, sino que los 
define interactivamente a medida que articula una situación pro- 
blemática. No separa pensamiento de acción... Como su experi- 
mentación es una clase de acción, la ejecución se leva a cabo en la 
indagación» (ibíd., p. 69). 

Vemos, por tanto, cómo la perspectiva de la reflexión en la ac- 
ción define una concepción epistemológica para la práctica total- 
mente diferente a la que hasta ahora habíamos manejado y que se 
situaba a mayor o menor distancia, pero siempre dentro de la órbi- 
ta de una visión positivista de la práctica. La epistemología positi- 
vista de la práctica descansa en tres dicotomías, según ya vimos. 
Dada la separación entre medios y fines. la solución de problemas 
instrumentales se concibe como un procedimiento técnico que se 
mide por su eficacia para Jograr objetivos preestablecidos. Dada la 
separación entre la investigación y la práctica, esta última se con 
cibe como una aplicación a los problemas instrumentales de teorí- 
as basadas en la investigación y de técnicas cuya objetividad y ge- 
neralidad se derivan del método de la experimentación controlada. 
Dada la separación entre saber y hacer, la acción es sólo una reali- 
zación de decisiones técnicas. 

Sin embargo, estas dicotomías no se dan en la visión de la re- 
flexión en la acción. Para esta concepción, la práctica es una clase 
de investigación. En los problemas con los que se enfrenta. los me- 
dios y los fines se articulan interdependientemente. Y su investiga- 
ción es una interacción con la situación en la que saber y hacer son 
inseparables (ibíd., pp- 165-166). 

Es probablemente ahora, una vez puestas en duda estas tres di- 
cotomías sobre las que normalmente se ha pretendido construir la 
concepción de las dos dimensiones explicativa y normativa de la 
Didáctica, así como de las relaciones que debieran establecerse 
entre ellas, cuando podemos plantearnos más adecuadamente sus 
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exigencias epistemológicas desde el compromiso que esta discipli- 
na manifiesta con respecto a la práctica educativa. 


CONDICIONES CIENTÍFICAS Y EXIGEN 
EDUCATIVAS DE LA DIDÁCTICA 


Después de ver cuál es su compromiso con la práctica y la cri- 
sis de las dicotomías positivistas en la epistemología de la prácti- 
ca, no se puede sostener la concepción de la Didáctica como una 


ciencia social más, esto es, como una disciplina que tiene intereses 
teóricos que luego intenta llevar a la práctica, Como han escrito 
Carr y Kemmis (1983, p. 123) «la idea de que la teoría puede ser 
inventada y contrastada independientemente de la práctica y luego 
usada para corregir, mejorar o valorar cualquier práctica educativa 
se rechaza en favor de la visión diametralmente opuesta de que la 
teoría sólo adquiere un carácter educativo en la medida en que 
puede ser corregida, mejorada y valorada a la luz de sus con 


cuencias prácticas. En este sentido, es la práctica la que determina 
el valor de cualquier teoría educativa, en vez de ser la teoría la que 
determine el valor de cualquier práctica educativa». 

Este compromiso con la práctica que posee la Didáctica es de 
carácter moral. Como ha explicado Tom (1984) y ya expusimos en 
el capítulo 1, la enseñanza supone un compromiso moral en la me- 
dida en que supone una relación con reparto desigual de poder 
entre profesor y alumnos y en cuanto que el primero ejerce una in- 


fluencia sobre los segundos en un sentido u otro. Este carácter 
moral es el que orienta a la enseñanza y el que impide pensar que 
ésta pueda ser entendida como un problema teórico. Efectiva- 
mente, la enseñanza no es una actividad teórica, sino «una activi- 
dad práctica cuyo propósito es cambiar a aquellos que se están 
educando de alguna manera deseable» (Carr. 1983, p. 37). 

La investigación didáctica debe operar, por consiguiente, en el 
marco de los fines prácticos que orientan a la acción de fa ense- 
ñanza. La clase de problemas por la que debe de preocuparse y que 
debe investigar son de tipo práctico, y en cuanto tales, éstos no se 
resuelven por el mero hecho de obtener nuevo conocimiento, 
Convertir los problemas educativos en problemas teóricos es di 
torsionar el sentido y el propósito de Ja investigación didáctica. 
Los problemas didácticos no se resuelven mediante el descubri- 
miento de nuevo conocimiento, sino formulando juicios prácticos 
y actuando de acuerdo a ellos. «Los problemas teóricos... pueden 


tener relación con fa toma de decisiones prácticas en respuesta a 
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tos problemas educativos. Pero no son en sí mismos problemas 
educativos» (Carr y Kemmis, 1983, p. 107). 

Para poder entender esto adecuadamente, es necesario aclarar 
cuál es la diferencia que hay entre un problema teórico y un pro- 
blema práctico. Carr (1983) explica que un problema teórico es un 
desajuste entre una teoría que intenta dar razón de alguna parcela 
de la realidad y el comportamiento de esa realidad, Es decir, se 
produce tal tipo de problemas cuando ocurren acontecimientos que 
no pueden ser explicados con el conocimiento disponible. Lo que 
pretende la investigación teórica es superar esas discrepancias pro- 
duciendo nuevas teorías que eliminen el problema. Los problemas 
de la investigación en ciencias sociales, por consiguiente, vienen 
determinados, no por alguna insuficiencia o dificultad en la prác- 
tica social o en la actividad humana, sino por las insuficiencias del 
marco teórico para dar cuenta de tales realidades. 

Por el contrario, los problemas prácticos, a diferencia de los teó- 
ricos, no expresan una discrepancia entre el comportamiento de la 
realidad y el marco teórico según el cual ésta era comprendida, 
sino una discrepancia entre las actividades prácticas realizadas y 
las intenciones con las que éstas se emprendieron. Los problemas 
didácticos —-y los educativos, en general, al ser problemas prác- 
ticos, no están gobernados por las reglas y normas de la investiga- 
ción teórica. Se dan cuando las actividades de enseñanza que se 
llevan a cabo resultan ser divergentes con respecto a las expectati- 
vas que de ellas se tenían. 

Ahora bien, tener expectativas sobre una práctica, implica po- 
seer algún tipo de ideas previas en las que aquéllas cobran sentido. 
La práctica de la enseñanza se realiza siempre a la luz de alguna 
concepción sobre lo que es deseable y algún entendimiento de lo 
que es posible. Es decir, necesariamente se dispone de algún marco 
teórico en el que se da respuesta a cuestiones tales como la natura- 
teza de la situación en la que se opera, las posibilidades de cambio 
y de actuación y las formas de intentarlo, así como cuáles son los 
valores y principios con los que determinar las finalidades y las 
prácticas moralmente aceptables. «Todo el que toma parte de algu- 
pa “práctica” educativa debe poseer ya alguna “teoría” de la 
educación que estructura sus actividades y guía sus decisiones» 
(Carr y Kemmis, 1983, p. 110). En este sentido, un problema prác- 
tico significa tanto el fallo de la práctica con respecto a las expec- 
tativas que se tenían respecto de ella, como el fallo de la teoría que 
sustentaba las expectativas que se han mostrado incumplidas. «Al 
denotar un problema educativo el fracaso de una práctica, también 
denota un fallo en la teoría de la que se deriva la creencia en la 
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eficacia de esa práctica. Al socavar las expectativas de una prácti- 
ca educativa, un problema educativo socava la validez de alguna 
teoría educativa lógicamente anterior» (Carr, 1983, pp. 37-38). 

Entendiendo así la teoría y la práctica, se deduce que Jas dife- 
rencias que se puedan apreciar entre una y otra no es un problema 
de cómo aplicar la primera a la segunda. Más bien, son estas dife- 
rencias las que constituyen los auténticos problemas educativos, 
objeto de la práctica científica de la Didáctica. Todos los pro- 
blemas no reflejan sino una brecha entre la teoría y la práctica. Si 
en el caso de los problemas teóricos, esta brecha consiste en el 
vacío que se abre entre una teoría y la realidad que ésta pretende 
comprender, en el caso de los problemas didácticos, la diferencia 
se abre entre la práctica de enseñanza y la teoría desde la cual esa 
ráctica se experimenta, se comprende y se proyecta. Es decir, el 
roblema consiste en la discrepancia entre la práctica y la leoría 
del que orienta la práctica y, a diferencia de los problemas teóri- 
cos, en los que el desajuste se resuelve modificando la teoría, no la 
realidad, en los problemas didácticos el desajuste requiere para su 
resolución de reorganizaciones tanto de los sistemas que orientan 
a práctica y su comprensión, como de la propia acción de ense- 
ñanza. «Reducir el espacio entre teoría y práctica, por consiguien- 
te, no es una cuestión de descubrir los modos de mejorar la efica- 
cia práctica de las teorías de las ciencias sociales, sino de mejorar 
as teorías que emplean los prácticos para darle sentido a sus prác- 
ticas. Interpretado así, reducir el espacio entre teoría y práctica es 
la raison d'être de la teorización educativa, y no algo que tiene 
que hacerse después de que se ha completado ja teoría, pero antes 
de que pueda ser eficazmente aplicada» (ibíd., p. 38). 

Una Didáctica que pretenda un desarrollo científico, pero que 


no esté dispuesta a renunciar a sus exigencias educativas, tiene que 
plantearse precisamente esto. Que es una ciencia, lo que quiere 
decir que intenta desarrollar teorías que expliquen y resuelvan los 
problemas a que da lugar la práctica educativa. Y que es educati- 
va, lo que quiere decir que investiga una actividad práctica que 
sólo puede identificarse y entenderse por referencia al significado 
educativo que tiene para los que la llevan a cabo. 

Esta concepción de la Didáctica plantea claramente la diferen- 
cia entre investigación educativa e investigación sobre educación. 
Esta última usa los procesos educativos como un contexto en el 
que investigar y desarrollar teorías pertenecientes a las ciencias 
sociales, y en principio no hacen ninguna opción educativa, al 
menos directa y abiertamente. En cambio, la investigación educati- 
va se caracteriza por su opción educativa como un elemento cons- 
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titutivo de su propio proceso de investigación. «Lo que hace a la 
investigación educativa es su propósito de realizar valores educati- 
vos en la práctica. Es una investigación guiada por valores. La as- 
piración de hacer investigación educativa libre de valores es una 
contradicción en términos» (EHiott, 1985, p. 243). 

El hecho de que la Didáctica manifieste un compromiso con los 
valores educativos no tiene por qué restarle posibilidades científi- 
cas. Ya vimos cómo lo que constituía el nervio de la ciencia, según 
nos lo recordaba Brown (1983), era la práctica de la investigación y 
no ajustarse a un conjunto de reglas metodológicas ineguívocas. La 
investigación de problemas educativos, que son los auténticos pro- 
blemas que aquí nos interesan, requiere interpretarlos según la na- 
turaleza práctica de los mismos, que difiere sustancialmente de la 
de los problemas teóricos. Los problemas educativos, en cuanto que 
plantean las discrepancias entre la práctica educativa y los valores 
que se pretendían realizar en ella, no puede obviar ni la necesidad 
de replantearse el significado de los últimos, conforme se reflexio- 
na en los problemas que surgen a la hora de Hevarlos a cabo en la 
primera, ni la necesidad de proyectar la primera a la luz de los últi- 
mos, elaborando teorías prácticas sobre como actuar de forma con- 
sistente con los valores educativos que se defienden. 

En realidad, como ha mostrado Carr (1985), los presupuestos 
que hace una tal ciencia educativa son equivalentes a los que hace 
una ciencia físico-natural. «Mientras que el “programa de investi- 
gación” de una ciencia natural representa un compromiso previo 
con alguna visión de “la naturaleza de la realidad”. ... una ciencia 
educativa representa un compromiso previo con una visión particu- 
lar de la naturaleza de la educación. Por tanto, mientras que los 
problemas de investigación de una ciencia natural proceden de las 
discrepancias entre su dibujo teórico de la realidad y la realidad 
concreta misma, los problemas de investigación de una ciencia 
educativa reflejan el salto entre los valores educativos que preten- 
de promover y las prácticas educativas reales mediante las cuales 
están siendo expresados. En otras palabras, un “programa de in- 
vestigación” de una ciencia natural opera siempre con preconcep- 
ciones sobre cuál es el caso, mientras que una ciencia educativa lo 
hace con preconcepciones sobre cuál debe ser el caso». 

Pero no es suficiente con una perspectiva práctica interna. Una 
actuación consistente con los valores educativos requiere un cono- 
cimiento de cuáles son las dificultades reales para esa actuación y 
de cuál es el modo de articular la comprensión de Jas condiciones 
de realidad con las pretensiones educativas. De una parte, el reco- 
nocimiento de las condiciones en las que ocurre la práctica edu- 
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cativa nos lleva inevitablemente al análisis y comprensión de la 
forma en que el contexto social ejerce su influencia sobre la ense- 
ñanza, restringiendo y modelando tanto la acción como las formas 
de conciencia de los actores sociales, de tal modo que dificulta la 
comprensión real de la forma en que el contexto coarta la actua- 
ción o modela el pensamiento, deformándolo, Pero, de otra parte, 
la profundización en la forma de conjugar tas restricciones del 
contexto con fas finalidades educativas, nos sitúa en el nivel de la 
acción y de los que la llevan a cabo, pues es en este nivel en el que 
verdaderamente se puede producir esta articulación entre las pre- 
siones que ejercen las condiciones sociales sobre nuestra acción y 
nuestro pensamiento, y el modo en que repensamos nuestra prácti- 
ca y nuestras ideas para iluminarlas por nuestros ideales educati- 
vos. Por eso es la práctica continua y conjunta de la reflexión y de 
la acción la que permite el progreso de nuestro conocimiento, 
junto con la transformación de la realidad (Kemmis, 1985). 

Si la Didáctica influye obligatoriamente en la construcción del 
objeto, en lo que la enseñanza es y va a ser, debe colaborar enton- 
ces en la transformación de la práctica educativa, pero no determi- 
návdola tecnológicamente, sino favoreciendo la autoconciencia 
crítica de los que desarrollan las estrategias de enseñanza, esto es, 
de las que se enfrentan verdaderamente a las presiones de las prác- 
ticas escolares y sus intereses y luchan por lograr realizar sus idea- 
fes educativos. 


Hasta aquí hemos visto la justificación epistemológica de una 
Didáctica que no renunciara a su compromiso educativo, sin me- 
noscabo de su cientificidad. Una Didáctica que, más allá de la se- 
paración entre la investigación y la acción, propia de la epistemo- 
logía de la racionalidad técnica, asumiera su compromiso con la 
práctica como el modo legítimo de construir la disciplina. Sin em- 


bargo. la realidad es que quien ha impuesto begemónicamente su 
manera de entender el conocimiento científico y su manera de rela- 
Cionarse con la práctica ha sido la concepción de la racionalidad 
técnica. Esto da lugar, primero, a que en el sistema educativo, 
como dice Gimeno (1983a, p. 176) «unos estudian la educación, 
otras deciden la educación y otros la reali 


n». Y segundo, y muy 
ligado a lo anterior, a que en la práctica académica de la Didáctica 
se haya separado la investigación sobre la realidad de la enseñanza 


de la relacionada con las decisiones acerca de qué y cómo enseñar, 
es decir, del currículum. 
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La práctica académica y profesional de la Didáctica, aunque 
amparada en una epistemología discutible, genera, no obstante 
toda una realidad, tanto teórica como práctica, que es necesario 
comprender y analizar. Decir que la práctica académica ha genera- 
do realidad no debiera sorprendernos, ya que tal afirmación no 
hace sino avalar la tesis defendida sobre la creación del objeto de 
la Didáctica. Si como vimos, la producción de conocimiento sobre 
una práctica social afecta al futuro de esa práctica, es incuestiona- 
ble entonces que el conocimiento que haya elaborado la Didáctica, 
cualquiera que haya sido el camino que haya seguido, ha repercuti- 
do de un modo u otro en la realidad educativa. Cuánto más, cuando 
por la propia lógica de la aplicación tecnológica, la práctica educa- 
tiva se ha proyectado en gran medida a partir del conocimiento 
producido por la práctica académica. 

Por ello es necesario detenerse, siguiera sea sucintamente, en 
el análisis de la forma en que hasta ahora viene haciéndose la 
Didáctica, con objeto de hacerse una idea del estado de la cues- 
tión, no ya sólo en lo que teóricamente pueda suponer tal ejercicio 
académico, sino también por las repercusiones que sobre la ense- 
ñanza ha tenido y sigue teniendo. La racionalidad técnica, aplicada 
a la enseñanza, ha condicionado una práctica y ha conformado una 
realidad a su imagen y semejanza, de tal modo que ha constituido, 
con mucho, la realidad didáctica. 

Dos son los campos en que se divide la disciplina en cuanto a 
ta forma en que se ha llevado la producción académica. Uno es el 
de las investigaciones sobre la enseñanza y el otro el del currícu- 
lum. Por supuesto, no es casual la división. Un campo se preocupa 
de la explicación y otro de la normación. Uno se preocupa del co- 
nocimiento básico y el otro del aplicado. Uno del es y otro del 
debe. Es a estos dos campos a los que dedicaremos los siguientes 
capítulos, con objeto de ver qué han dado de sí, qué han aportado, 
cómo se han justificado, qué repercusiones practicas lan tenido y 
cuáles son sus límites. 


CAPÍTULO 5 


LA INVESTIGACIÓN SOBRE LA ENSEÑANZA 


INTRODUCCIÓN 


Como es de suponer, a la hora de tratar este tema de la investi- 
gación sobre la enseñanza nos volveremos a encontrar, de una 
forma expresa o latente, con todos o gran parte de los problemas 
de los que nos hemos ocupado en el capítulo anterior. Es Jógico 
que así sea, porque lo que aquí discutiremos es parte de la con- 
creción de lo que, hasta ahora, ha sido una forma abstracta de 
aproximarse a la práctica científica en la Didáctica. Asf, tendremos 
el problema de los dos enfoques, positivista e interpretativo. así 
como el de la forma de relacionar la investigación con la práctica. 

Como ya he señalado al final del capítulo anterior, la propia 
forma de entender la investigación sobre la enseñanza ha estado 
condicionada por la forma de entender su relación con la práctica. 
Fundamentalmente, ha predominado la idea que señalaba Tom 
(1985) de la influencia unilateral de la investigación sobre la prác- 
tica. La mayor parte de la producción científica que se ba hecho y 
se sigue haciendo en Didáctica, está dominada por esa concepción 
de que lo que hay que hacer es investigar la realidad de la ense- 
fianza y. una vez que la conozcamos mejor, entonces, y sólo enton- 
ces, estaremos en condiciones de hacer propuestas para transfor- 
mar esa realidad. 

Esta manera de entender la investigación didáctica ha dado 
lugar a una serie de problemas endémicos en su seno, problemas 
característicos y recurrentes una y otra vez. Irónicamente, uno de 
los más repetidos, acuciantes y preocupantes ha sido el de su poca 
relevancia para la práctica. Pero no es éste el único. Iremos des- 
cubriendo otros. 
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Esta característica de los tropiezos permanentes en su intento 
de afectar afa práctica, junto con las diferencias de enfoques 
epistemológicos en la manera de concebir la investigación en 
ciencias sociales, ha dado lugar a que en relativamente poco tiem- 
po hayan proliferado multitud de perspectivas o de paradigmas en 
vuestra disciplina. Esto no tiene por qué suponer una falta de ma- 
durez en el desarrollo de la disciplina. Es más probable que sea 
ésta de la multiplicidad de paradigmas en la investigación didácti- 
ca una de las características constitutivas de su desarrollo científi- 
co. y no un signo de juventud que con el tiempo esté Hamado a 
desaparecer, Y esto no ya porque una pluralidad de teorías y mé- 
todos, tal y como propugna Feyerabend (1975), suponga una 
mayor riqueza para el desarrollo del conocimiento sobre la ense- 
ñanza, según defiende Shulman (1986, p. 5). Más bien, el motivo 
de la coexistencia de diferentes enfoques y métodos, como ha 
apuntado Carr (1985), obedece a la disputa en torno a los valores 
educativos que defienden los investigadores junto con sus pers- 
pectivas. y no a una supuesta confusión teórica. Lejos de lo que 
pudiera pensarse, la presencia de opciones valorativas en las 
construcciones científicas es un elemento constitutivo de toda dis- 
ciplina, sea ésta natural o social La diferencia está en que, al ser 
el objeto de las ciencias naturales más distante, la afectación del 
sujeto por este objeto es menor. Esto ha permitido una mayor faci- 
lidad en el acuerdo entre científicos 


-~en el marco de la so- 
ciedad tanto sobre cuál debe ser la finalidad exterior como 
acerca del valor, la naturaleza y el fin de la investigación. Como 
lo ha expresado Goldmann (1972, p. 68), «si tas ciencias físico- 
químicas pueden ser independientes de todo juicio particular de 
valor, es porque allí se ha logrado la unanimidad acerca de acre- 
centar los poderes del hombre sobre la naturaleza. Como en ese 
plano es una realidad el acuerdo entre los juicios de valor, enton- 
ces... ya no tiene que ser discutido. Está claro, para todos, que las 
ciencias físico-químicas y naturales, aun desinteresadas, sirven 
para dominar y transformar el mundo». Sin embargo, en las cien- 
cias sociales no se da tal acuerdo. La diferencia de intereses y de 
valores en el campo de lo humano se reproduce en las distintas 
corrientes científicas que existen dentro de las ciencias sociales. 
No es pues algo provisional, sino constitutivo. Pero tampoco es 
algo específico de estas ciencias, sino que aquí, por su diversidad 
se hace patente, mientras que en las naturales, por su unidad de 
acuerdo, pasa inadvertido, 


La diversidad de opciones de valor que manifiestan las distin- 
las tendencias didácticas se expresan tanto en la forma de entender 
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qué es la enseñanza, como en la forma de entender cómo se genera 
el conocimiento sobre la enseñanza, lo que se cree que merece la 
ena averiguar sobre lo que ocurre en el aula, los modos de obte- 
ner información y de tratarla y, cómo no, la manera de incidir en la 
ráctica. 

Esta diferencia entre paradigmas que se puede observar en el 
campo de la investigación didáctica. no significa siempre, por 
tanto, una aparición sucesiva de los mismos, en donde cada nuevo 
paradigma supone la desaparición del anterior. En cierto modo, sí 
han supuesto gran parte de ellos un avance con respecto a posi- 
ciones previas, pero su implantación ha consistido más en hacerse 
un hueco en el campo académico que en desbancar a los adversa- 
rios. De este modo, nos encontramos con un panorama histórico en 
a producción científica de la Didáctica en el que diferentes pers- 
ectivas han ido surgiendo, bien como reacción a los problemas e 
inconsistencias de las anteriores, bien como desarrollo de tradicio- 


nes epistemológicas diferentes, y a medida que han ido creciendo 
y consolidándose, tanto en su estatus epistemológico como en el 
institucional, han acabado manteniendo una coexistencia pacífic 


con las otras postaras, normalmente a base de ignorarse mutua- 


mente. 

Dados estos presupuestos, voy a expover seguidamente lo que 
podríamos llamar el mapa de la investigación sobre la enseñanza. 
La metáfora cartográfica puede ser oportuna porque lo que voy a 
trazar es una simplificación organizada de la investigación didácti- 
ca que pueda servir para orientarse en los terrenos no siempre des- 
pejados de este campo. Hace unos años ésta hubiera sido una em- 
presa prácticamente imposible, dada la maraña de estudios y datos 
que existían, a falta de una clarificación de sus aportaciones y una 
sistematización de las mismas. Sin embargo, en la actualidad esta 
tarea resulta más Hevadera, aunque quizás algo tediosa, gracias a 
los excelentes trabajos de organización del panorama que se han 
realizado en lo últimos años. Serán estos trabajos, en especial los 
de Doyle (1978), Pérez Gómez (1983a), Martin (1983) y Shulman 
(1986), los que siga en esta exposición. 


LA INVESTIGACIÓN PROCESO-PRODUCTO 


Sin tugar a dudas, el paradigma proceso-producto ha sido el que 
más y durante más tiempo ha dominado la investigación sobre la en- 
señanza; además, ha manejado dos ideas claves que han penetrado 
profundamente las concepciones tanto de los investigadores como de 
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los profesores, hasta tal extremo que aún hoy perduran de modo la- 
tente en muchos otros estudios, supuestamente guiados por enfoques 
distintos. Estas dos ideas son: primera, que es el comportamiento del 
profesor el que causa el aprendizaje de los alumnos; y segunda, que 
este aprendizaje de los alumnos no es más que el que nos muestran 
tos indicadores del rendimiento académico, esto es, los resultados de 
los tests y las notas escolares. Como veremos en próximos capítulos 
esta última idea no tiene aquí su único apoyo; sin embargo, la inves- 


tigación proceso-producto le otorgó carta de legitimización. 

El plan de este tipo de investigación es bastante simple: con- 
siste en averiguar las relaciones que se establecen entre lo que los 
profesores hacen en la clase, o la interacción que se produce entre 
profesores y alumnos (los procesos de la enseñanza) y lo que les 
ocurre a los alumnos (los productos de la enseñanza). El modo en 
que esto se realiza es estableciendo un «ciclo descriptivo-correla- 
cional-experimental» (Bellack. 1981; Gage y Giaconia, 1981) 
entre las medidas de las conductas de Jos profesores en clase y las 
medidas de los resultados de aprendizaje de los alumnos. Para ello 
es necesario elaborar un instrumento con el que registrar la fre- 
cuencia de ciertos comportamientos docentes en el aula, correla- 
cionar éstos con el rendimiento que obtengan al final los alumnos 
y determinar aquellos comportamientos que muestran una correla- 
ción alta con las puntuaciones de los alumnos. Una vez detectadas 
estas conductas, se someten a un proceso de investigación experi- 
mental controlada (es decir, se controlan todas aquellas variables 
que no sean las que se pretenden averiguar su grado de relación), 
con objeto de poder generalizar su ocurrencia en paralelo con el 
alto rendimiento de los alumnos, entendiéndose que existe una re- 
lación causal entre ambos fenómenos, por lo que esas determina- 
das conductas del profesor producen tal rendimiento en tos alumnos. 

El tipo de instrumento usualmente utilizado en estos estudios 
ha sido el de las escalas de observación calegóricas de baja infe- 
rencia, esto es, escalas que definen a priori los eventos a observar 
y que se limiran a constatar la ocurrencia de esas conductas, sin 
hacer inferencias sobre la cualidad o el significado de las mismas. 

La consecuencia de este proceder sería la elaboración de un 
nuevo papel para el profesor que sea el combinado de todas aque- 
llas conductas que se han encontrado como causantes del rendi- 
miento de los alumnos. Por tanto, este paradigma de investigación 
tiene su correlato en el paradigma de formación de profesorado 
conocido como «educación del profesor basada en las competen- 
cias» (CBTE: Competence Based Teacher Education), (Gimeno, 
1983b). Conviené hacer notar que Jos seguidores del modelo pro- 
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ceso-producto se consideran comprometidos con la transformación 
de la enseñanza, no sólo con describirla, Como afirma Doyle (1978, 
p. 166). «estas consideraciones prácticas han jugado una parte im- 
portante en la determinación de qué dimensiones del proceso medir, 
qué variables manipular y cómo interpretar los descubrimientos. En 
este sentido, las expectativas relativas al uso de las leyes 
proceso-producto son un componente inherente del propio paradig- 
ma». Por elo tienen gran interés en definir la enseñanza desde un 
criterio de eficacia, como es el rendimiento académico del afumno. 
Sin embargo, lo que en principio era sólo un indicador de eficacia, 
acabó siendo el fin en sí mismo, dedicándose los investigadores a 
buscar aquel tipo de conductas docentes que permitían obtener pun- 
tuaciones altas en los tests de rendimiento (Shulman, 1986, p. 11). 

Son muchas las críticas que se le han hecho a este paradigma. 
Entre ellas voy a destacar las más importantes. 

En primer lugar, las investigaciones proceso-producto parten 
del supuesto de que el comportamiento del profesor es el causante 
del rendimiento de los alumnos. En realidad, lo que hace la investi- 
gación es desarrollar datos confirmadores de ese supuesto, Por ello, 
lo que en principio sólo son correlaciones entre variables de profe- 
sores y de alumnos, se interpretan como que las primeras provocan 
las segundas, cuando, de la misma manera, se podría suponer que 
son las segundas las que causan las primeras, o bien que ambas 
están provocadas por terceros factores (Doyle, 1978. p. 108). n 

En segundo lugar. se reduce el análisis a los comportamientos 
observables. Es este encastillamiento en las conductas, fuertemen- 
te positivista, lo que le resta al paradigma todas las posibilidades 
de ofrecer datos verdaderamente sustantivos acerca de lo que ocu- 
rre en clase. Al no atender a las intenciones y significados de las 
conductas, ni a los procesamientos cognitivos de profesores y 
alumnos, que necesariamente tienen que ser inferidos, no observa- 
dos, poco es lo que nos queda que no sea «una grotesca simplifica- 
ción, una caricatura del funcionamiento de lo real» (Pérez Gómez, 
1983a, p. 113). y i 

Esta reducción a las categorías observables viene reforzada en 
sus efectos nocivos por la propia concepción de los instrumentos 
diseñados para la recogida de datos. En efecto, las escalas de ob- 
servación, al construirse como sistema de categorías preespecifica- 
das según las cuales observar el aula, condicionan a priori los 
datos que se pueden encontrar, que no son otros que los que las ca- 
tegorías han adelantado. Es fácil acabar así en explicaciones taulo- 
lógicas, esto es, el sistema de categorías asume la certeza de lo que 
pretende demostrar (Delamont y Hamilton, 1978, p. 23). Además, 
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el propio uso de categorías requiere establecer límites arbitrarios a 
lenómenos continuos, con lo cual es fácil que se desvirtúe 
sustancialmente la naturaleza de los acontecimientos del aula. Esta 
estructuración de conductas posibles a observar en un aula que su- 
pone una escala de observación, no es, sin embargo, casual. 
Responde, por el contrario, a una forma de entender la enseñanza, 
desde ta cual se conciben los comportamientos previsibles en el 
aula, forma que no se hace explícita y. por consiguiente, no $e s0- 
mete a crítica teórica y a contrastación empírica, sino que opera de 
modo ideológico, al constituir una base conceptual oculta para la 
que se busca apoyo empírico (Pérez Gómez, 1983a, p. 113). 
Tércero, en su intento de obtener generalizaciones empíricas, la 
investigación proceso-producto bace abstracción del contexto en el 
análisis del comportamiento docente, cuando éste sólo es explica- 
bie precisamente por referencia a ese contexto, tanto espacio-tem- 
poral como psicosocial. Igualmente, se ha ignorado la especificidad 
que origina otro factor crucial como es ef currículum. Como ha es- 
crito Pérez Gómez (Gibíd.) «el comportamiento instructivo trata con 
materias y disciplinas no menos que con individuos», Esta descon- 
textualización se ha llevado al extremo cuando se han aislado las 
conductas, no ya del contexto, sino unas de otras. Así, aun cuando 
los estudios de este paradigma se hacen sobre situaciones naturales, 
sin embargo se han diseccionado y aislado las conductas docentes 


de toda referencia que no sea el convencimiento de que obtenían un 
aho rendimiento en tos alumnos. A partir de esas conductas aisla- 
das y descontextualizadas, se han compuesto posteriormente estilos 
de enseñanza, reuniendo las más eficac 


s y formando a los profeso- 
res en el dominio de tales comportamientos, según el modelo de 
formación basado en competencias al que antes aludí. 

Es en esta búsqueda de la generalización empírica, con la con- 
siguiente descontextualización y aislamiento de los comporta- 
mientos docentes y su posterior agregación eu nuevos modelos de 
enseñanza, en donde se han manifestado las mayores contrarieda- 
des internas al propio paradigma, De una parte, se han constatado 
una gran cantidad de inconsistencias entre fos resultados de una 
investigación y los de otra. entre los obtenidos en un contexto y en 
otro Gbíd.. p. 111). De otra parte, los intentos de aplicación a la for- 
mación de profesorado de los nuevos estilos docentes han fracasado 
en la práctica, porque luego los profesores no manifestaban todas 
las conductas del nuevo estilo compuesto (Shulman, 1986, p. 12). 
Los estilos de enseñanza compuestos como agregación de elemen- 
tos de conducta que no coincidían con los estilos que se daban na- 
turalmente, han mostrado, pues, ser no funcionales. 


Otra grave deficiencia de este paradigma se encuentra en la 
consideración del alumno como un sujeto pasivo, tanto en su pro- 
ceso de aprendizaje académico como en su capacidad de influir de 
algún modo en el transcurso de los acontecimientos del aula. No 
haber tenido en cuenta la capacidad med iadora del alumno en las 
relaciones proceso-producto ha sido el desencadenante de nuevas 
perspectivas en Los estudios sobre la enseñanza. De hecho, parte de 
los nuevos modelos de investigación que empezaron a surgir a par 
tir de estas críticas no son sino un acond ¡cionamiento y una tefor- 
mutación interna del propio paradigma. Por eso, algunos de los 
nuevos planteamientos, aunque desarrollen un nuevo modelo ex- 
plicativo, más complejo que el anterior, pueden considerarse igual 
mente como estudios proceso-producte, sólo que más perfecciona- 
dos. 

Dadas las insuficiencias que planteaban los modelos de dos 
factores para dar cuenta de los resultados de los alumnos, se empe- 
zaton a desarrollar diversas alternativas, unas todavía dentro de la 
lógica del proceso-producto, buscando variables intermedias que 
permitieran aventurar explicaciones más consistentes, mientras 
que otras se alejaban más y más de los modelos explicativos ante- 
riores e incluso de sus preocupaciones teóricas. 


LAS VARIABLES MEDIACIONALES 


Dentro de los intentos por buscarle una salida honrosa al para- 
digma proceso- producto, se puedes destacar los modelos de tres 
factores, en Jos que empieza a cobrar importancia la actividad del 
alumno como pieza clave en la explicación de sus resultados aca- 
démicos. La conciencia de que había que dar un salto muy grande 
entre lo que un profesor hacía en clase y el rendimiento final que 
un alumno llegaba a obtener, llevó a la consideración de un tercer 
factor que mediaba esos dos extremos: «El eslabón entre la con- 
ducta del profesor y el rendimiento del alumno es el comporta- 
miento continuo del alumno en la situación de aprendizaje en el 
aula» (Berliner, 1979, p. 124). 

Para el desarrollo de estos estudios se recuperó el modelo que 
había elaborado años atrás Carroll, según el cual el grado de 
aprendizaje de un alumno está en función del tiempo que invierte 
en él, dado el tiempo que hubiera necesitado para lograrlo (Escu- 
dero, 1981, pp. 21 y ss). A partir de aquí, Berliner, en el programa 
de investigación «Beginning Teacher Evaluation Study» (BTES), 
se centra simultáneamente en el uso del tiempo por parte del atum- 
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no y en el contenido del currículom al que se dedica ese tiempo. 
«Lo que haga un profesor para conseguir el aprendizaje en un área 
particular de contenido será importante sólo si el alumno se impli- 
ca con el contenido curricular apropiado. El contenido curricular 
apropiado se define como aquel contenido que está lógicamente re- 
lacionado con el criterio [de rendimiento] y que se encuentra a un 
nivel de dificultad asequible para un alumno particular... La varia- 
ble usada en la investigación BTES es el tiempo de ocupación acu- 
mulado en-un área particular de contenido usando materiales que 
no sean difíciles para el alumno. Esta compleja variable se Hama 
Tiempo de Aprendizaje Académico (ALT: Academic Learning 
Time)... La variable ALT se sitúa, pues, entre las medidas de ense- 
fianza y las medidas del rendimiento del alumno» (Berliner, 1979, 
pp. 124-125). 

No obstante, este nuevo modelo sigue repitiendo gran parte de 
los defectos de que adolecía el anterior. A pesar de haber atendido 
al alumno como un factor de alteración del comportamiento docen- 
te del profesor, lo hace de manera tal que no tiene que modificar 
su forma de acercarse a los fenómenos; esto es, sigue atendiendo 
Mo a los aspectos observables y cuantificables de la enseñanza. 
Sigue manteniendo un espíritu de disección y disgregación de los 
acontecimientos del aula, sigue manteniendo una concepción bas- 
tante pasiva de las posibilidades cognitivas y sociales de los alum- 
nos y del profesor y, en definitiva, sigue manteniendo todas las ca- 
racterísticas que hemos criticado anteriormente del otro modelo al 
que trata de superar, puesto que sigue usando los mismos mstru- 
mentos de recogida de datos y haciendo las mismas suposiciones, 
salvo la de la relación directa entre el comportamiento del profesor 
y el rendimiento del alumno. Además, la que Berliner llama una va- 
riable compleja, el «tiempo de aprendizaje académico», ha Hevado, 
como ha puesto de manifiesto Tom (1984, p. 50) a un engorroso 
aparataje experimental que oculta una gran pobreza conceptual y 
conduce a conclusiones de sentido común, como la de que los 
alumnos que más estudian aprenden más. «Se ba gastado una canti- 
dad considerable de dinero en investigación para documentar el 
descubrimiento trivial de que los alumnos que atienden a la instruc- 
ción aprenden más que los que no lo hacen». Tal y como dice 
Shulman (1986, p. 15) el modelo ALT, al final, no es sino una va- 
riante mediacional de la investigación proceso-producto, sólo que 
algo más orientada a la explicación. Aunque se fijen en el fiempo 
que los alumnos dedican a las actividades académicas, en realidad 
sólo lo contabilizan, pero no explican qué pasa en ese tiempo, cuá- 
les son los procesos cognitivos que realizan los alumnos en ése y 
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en otros momentos. Este modelo utiliza, como vemos, variables in- 
termedias entre el proceso y el producto, pero, en realidad, ignora 
la mediación cognitiva que realizan tanto profesores como alumnos 
en los acontecimientos cotidianos de la vida del aula. Esta será pre- 
cisamente la preocupación de los siguientes modelos. 


LAS MEDIACIONES COGNITIVAS 


Sólo cuando se superan las concepciones conductistas en la 
investigación sobre la enseñanza es cuando ésta consigue despe- 
gar de modelos explicativos de caja negra y entrar en los fenóme- 
nos con objeto de dar cuenta de qué es lo que realmente sucede 
en un aula. No hay que olvidar que hasta ahora eran Jos criterios 
de eficacia los que habían dominado la investigación, es decir, 
preocupaba más encontrar las claves que permitían alcanzar los 
criterios de eficacia propuestos (rendimiento de los alumnos), y 
no tanto a qué se debía ello; había un énfasis en buscar lo que 
funcionaba, más que en por qué funcionaba. En los siguientes 
modelos que vamos a ver, comienza a cambiar el signo y a preo- 
cupar más qué es lo que pasa en una clase y cuáles son las claves 
para explicarla. Sin embargo, permanecen a VECER preocupacio- 
nes eficientistas, aunque desde una mayor profundidad explicati- 
va. Algo de esto pasa en los modelos que tratan de profundizar en 
las mediaciones cognitivas que realizan tanto los alumnos como 


los profesores. 


Los procesos cognitivos del alumno 


Desde la psicología cognitiva queda fuera de toda duda que el 
alumno no es un ser pasivo en su proceso de aprender. Antes bien, 
es un procesador activo de los estímulos que le rodean. dándole 
forma personal en su selección perceptiva, en su interpretación a la 
luz de los esquemas cognitivos que ya posee, en las connotaciones 
afectivas que matizan su proceder cognitivo, en las actuaciones que 
emprende para provocar respuestas del medio que completen su 
cuadro comprensivo, ete. El reconocimiento del papel activo de los 
seres humanos en sus procesos de pensamiento, obliga inevitable- 
mente a cambiar la orientación de los estudios sobre cómo apren- 
den los alumnos en el aula. El conocimiento que ya poseen los 
alumnos, cómo perciben la instrucción, la atención que le prestan a 
la actuación del profesor, la motivación para aprender, sus estados 
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afectivos y su capacidad para generar interpretaciones propias de lo 
que se les enseña, desempeñan, por consiguiente, un papel crucial 
en lo que realmente Heguen a aprender los alumnos en clase. 

Esta es la base teóri 


a partir de la cual se empieza a desarro- 
llar un nuevo modelo de investigación sobre la enseñanza, en el 
convencimiento de que Ja actuación docente afecta al rendimiento 
de los alumnos sólo a través de los procesos de pensamiento que 
éstos ponen en juego. La enseñanza ya no influye en el ren- 
dimiento; influye más bien en el pensamiento de los alumnos, el, 
cual media el aprendizaje y por tanto el rendimiento. «En contraste 
con la investigación que estudia cómo los profesores o los procesos 
instructivos contribuyen directamente al rendimiento de los alum- 
nos, la investigación sobre los procesos de pensamiento de los 
alunuos examina cómo la enseñanza o los profesores influyen en lo 
que los alumnos piensan, creen, sienten, dicen o hacen y que afecta 
a su rendimiento. Como resultado, los diseños de investigación de 
estos estudios incluyen medidas de al menos dos conexiones conse- 
cautiva y recíprocamente relacionadas entre la enseñanza y el rendi- 
miento de los alumnos. La primera conexión es entre la enseñanza 
y la cognición del alumno. La segunda, entre la cognición del 
alumno y el aprendizaje o el rendimiento» (Wittrock, 1986, p. 297). 

Una de las consecuencias más importante de esta nueva base 
teórica, eu relación a los modelos anteriores, es que al reconocer el 
papel activo de los alumnos en su aprendizaje, se acepta la varíabi- 
lidad individual en las formas de desarrollarse los procesos cogni- 
tivos. Hablar de un procesamiento activo, requiere contar con la 
propia historia personal, con la propia historia cognitiva y vital en 
general, como un antecedente desde el cual los sujetos se enfren- 
tan a las nuevas aventuras cognitivas. Este reconocimiento rompe 
una de las características del uso que en los anteriores modelos se 
hacía de los resultados de la investigación. Recordemos que la in- 
vestigación proceso-producto intentaba derivar prescripciones téc- 
nicas acerca de las competencias o conductas docentes que guarda- 
ban una correlación alta con los resultados de los alumnos. Sin 
embargo, si se acepta que los alumnos pueden tener formas dife- 
rentes de reaccionar ante las mismas situaciones instructivas, la 
derivación legítima en este caso no es la enumeración de compe- 
tencias instructivas, sino el desarrollo de capacidades comprensi- 

vas en el profesor para que pueda ser capaz de analizar, inferir y 
entender [os procesos cognitivos de sus alumnos a la luz de las ac- 
tuaciones que éstos manifiestan en clase. 

Según Perez Gómez (1983a, p. 121), fundamentalmente han 
sido tres las preocupaciones de las investigaciones desde este para- 
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digma: 1) cómo el alumno percibe las demandas de las diferentes 
tareas del aprendizaje escolar y la relevancia de los estímulos dis- 
ponibles para la realización de tales tareas; 2) cómo el alumno se 
implica autónomamente en el desarrollo de los procesos que te- 
quieren esas tareas, y 3) qué tipos de procedimientos mentales uti- 
liza para organizar el conocimiento disponible, asimilar nuevos 
materiales de contenido figurativo y relacionar conceptos para re- 
solver problemas. Junto a estas tres preocupaciones, podemos in- 
cluir una cuarta, centrada en el estudio de la enseñanza de estrate- 
gias de aprendizaje y de procesos metacognitivos con objeto de 
dotar a los alumnos de formas de pensamiento más potentes 
(Wittrock, 1986; Nisbet y Shucksmith, 1987), y en general todos 
los estudios sobre las formas de enseñanza generadas a partir de 
diferentes teorías del aprendizaje. 

Ahora bien, la mediación cognitiva que realizan los alumnos 
con respecto a la enseñanza no se limita a la forma en que captan y 
procesan los estímulos instructivos. Su capacidad cognitiva tam- 
bién se pone en juego para captar, interpretar y generar respuestas 
adecuadas al medio social en el que ocurre la enseñanza, «Los 
alumnos se esfuerzan activamente para dar sentido a los dos aspec- 
tos. social y cognitivo, de la enseñanza» (Weinstein, 1983, p. 302). 
Pero la forma por la que se toma parte del medio social del aula no 
se puede explicar sólo a través del conocimiento social del que 
dispone el alumno para interpretar el sistema social de la clase. 
Otra vez vuelve a darse una concepción parcialmente pasiva del 
que lo que hace es interpretar un marco de ac- 


alumno, al pens: 
tuación académica que le viene dado, cuando la realidad es que ese 
marco en el que se produce el aprendizaje es en parte obra suya. F 

Así, aunque desde este modelo se superan las estrecheces efi- 
cientistas y se aspira a comprender las condiciones cognitivas 
desde las que realmente se produce el aprendizaje, lo cierto es que 
normalmente no se captan las mediaciones sociales que condicio- 
nan y son condicionadas por esos procesos cognitivos y por los 
comportamientos expresos. Sólo comprendiendo el contexto. en el 
gue actúan los sujetos se puede comprender el alcance y el signifi- 
cado de esas actuaciones, y esto vale tanto para el comportamiento 
físico como para el cognitivo. 


Los procesos cognitivos del profesor 


Como vimos, una de las razones por las que el paradigma pro- 
ceso-producto empezó a resultar poco satisfactorio a los investiga- 
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dores era por su inconsistencia entre las predicciones acerca de 
cuáles eran las conductas docentes que mayor rendimiento provoca- 
rían y el posterior fracaso de los profesores formados en el uso de 
esas competencias. La interpretación que se le dió a este fracaso 
fue que en realidad los profesores no sólo actúan, sino que deciden 
cómo y cuándo actuar, y que necesitan guiarse por su pensamiento 
para poder decidir cuál es la conducta apropiada a cada momento 
(Shavelson, 1986). Atender sólo a la conducta del docente era igno- 
rar ana parte importante de su propia actuación: su actuación 
cognitiva. La conducta del profesor está guiada por su pensamiento 
y por sus decisiones. Esta idea básica de que el profesor piensa y 
de que ese pensamiento constituye un antecedente de lo que hace es 
la idea directriz de lo que se ha Hamado el paradigma del pensa- 
miento del profesor. Pero su propio origen como una salida a los 
fracasos del paradigma proceso-producto, le ha supuesto en su de- 
sarrollo un lastre del que no siempre se ha sabido librar. 

En realidad, hoy día es difícil hablar de un paradigma sobre el 
pensamiento del profesor. Quizás sea más adecuado hablar de un 
tema de investigación y distintos enfoques conceptuales y metodo- 
lógicos en su tratamiento. Halkes y Olson (1984) distinguen entre 
los estudios basados en el modelo de procesamiento de informa- 
ción y los que se basan en un enfoque de las teorías subjetivas y 
del pensamiento práctico. 

Son quizás los primeros —los que se basan en el procesamien- 
to de información-— los que se han considerado más propiamente 
un paradigma mediacional (Clark y Peterson, 1986) y los que más 
fácilmente han cafdo en las redes del eficientismo del modelo pro- 
ceso-producio (Shulman, 1986). 

Esta perspectiva ha seguido en cierto modo un esquema seme- 
jante al modelo que estudiaba la mediación cognitiva del alumno. 
De la misma manera que se piensa que el procesamiento cognitivo 
del alumno afecta e influye en sus resultados de aprendizaje, así el 
procesamiento cognitivo del profesor media en su conducta docen- 
te. «Las acciones del profesor están en gran parte causadas por sus 
procesos de pensamiento, los cuales a su vez están afectados por 
sus acciones» (Clark y Peterson, 1986, p., 258). 

La hase conceptual de este paradigma, en sintes s que los 
profesores actúan con un modelo simplificado de la realidad del 
aula. En función de ese modelo, interpretan aquellos estímulos que 
consideran relevantes y deciden la actuación oportuna. Basándose 
en Jackson (1973), se distinguen dos momentos cualitativamente 
diferentes en el pensamiento y toma de decisiones: el preactivo (la 
planificación) y el interactivo. Estos dos momentos, junto con el 


estudio de las teorías implícitas que sostienen los profesores y que 
se supone que guían el pensamiento en las dos fases, han sido los 
tres dominios de investigación dentro de este paradigma. Los mé- 
todos de investigación varían sensiblemente en comparación con 
los usados anteriormente; se usan fundamentalmente técnicas que 
ayuden al profesor a verbalizar su pensamiento, apoyados en ob- 
servaciones naturalistas o en grabaciones de clase como fuente do- 
cumental con la que el profesor pueda recrear sus pensamientos y 
decisiones. 

Entre las aportaciones que han hecho las descripciones sobre 
cómo piensan los profesores caben resaltar, muy sucintamente, las 
siguientes: 

Quizás la más destacable de todas resulte ser el descubrimiento 
de que los profesores no planifican siguiendo el esquema clásico 
que normalmente se les enseña do programación por objetivos; 
más bien parece que su preocupación a la hora de planificar gira 
en torno a los contenidos y a las actividades. La razón parece estar, 
entre otras, en que como lo que supone para el profesor la planifi- 
cación es una anticipación de la acción, son sobre todo las activi- 
dades y el contenido instructivo de las mismas lo que les preocupa 
porque es eso lo que ocupa el tiempo real de clase y no los objeti- 
vos (Shavelson y Stern, 1983, p. 397). 

Los planes actúan como guiones mentales durante el desarrollo 
de la enseñanza interactiva, La discrepancia entre el plan y la rea- 
lidad es lo que orienta los procesos de decisión interactiva. 

Los profesores son reacios a modificar las rufinas con las que 
guían la marcha de la clase, aun cuando ésta no vaya según espe- 
raban. Cuando introducen algún cambio, normalmente es sólo para 
ajustar el flujo de actividades establecido, no para transformarlo O 
sustituirlo (Clark y Peterson, 1986), 

Son varias las críticas que se le hacen a este paradigma (Contre- 
ras, 1985). Entre ellas merece aquí la pena destacar las siguientes. 

En primer lugar, todos estas investigaciones se han realizado 
aislando el estudio del profesor de toda visión comprensiva de los 
procesos de er anza en los que ese profesor pensaba y actuaba 
Curiosamente, aunque muchos de los trabajos eran estudios de 
casos e incluían observaciones naturalistas, a la hora de extraer 
conclusiones se sislaba toda referencia al contexto para quedarse 
sólo con aquellos aspectos que atañían a los procesos cognitivos 
del docente. Esta descontextualización no sólo da lugar a una des- 
virtualización de los propios resultados, sino gue fomenta una ima- 
gen falsa del propio contexto de la enseñanza. Lo mismo que el 
modeJo proceso-producto fomentaba la idea de las conductas del 
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profesor causando los aprendizajes de los alumnos, al margen de 
otras referencias. estos estudios crean una imagen del profesor 
como siempre orientado a la tarea y un concepto de tarea que 
siempre está en relación con el logro de algún fin para el alumno. 


Es un modelo de aula que se reduce a un grupo de alumnos que 
responden a la iniciativa de un profesor que pretende optimizar el 
rendimiento de los alumnos. para lo cual atiende exclusivamente a 
la implicación del grupo en la tarea y a los posibles desórdenes 
que la dificulten. 

Por otra parte, el sesgo de las preocupaciones proceso-produc- 
to se ha dejado notar en muchos de estos estudios, que han queri- 
do averiguar cómo piensa, planifica y toma decisiones el profesor 
en aquellas conductas que se consideran críticas por su cficacia 
para la obtención de alto rendimiento en los alumnos. Es el caso 
de los estudios en los que se han considerado los pensamientos del 
profesor como procesos que preceden a su conducta, tratando de 
correlacionar ambos (Shulman, 1986, p. 24); o cuando se ha pre- 
tendido relacionar determinados estilos de pensamiento pre e inte- 
ractivo con el rendimiento de los alumnos (Clark y Peterson, 
1986, pp. 278-281). 

Más preocupados por el análisis psicológico que por el pedagó- 
gico, se ha atendido más a las capacidades formales de procesa- 
miento de información que al contenido de ese pensamiento, tanto 
al de las asignaturas que enseñan, como al del conocimiento peda- 


gógico que poseen o al del currículum concreto que se enseña. 
Esta falta de atención al contenido del pensamiento que sea algo 
más que hacer una enumeración de tópicos y temas, que es a lo 
que se ha limitado su estudio, ha impedido explicar cómo evolu- 
ciona el conocimiento del profesor, cómo modifica sus interpreta- 
ciones del aula o cómo genera intencionalidades y compromisos 
nuevos, cómo la discrepancia entee lo que piensa, lo que hace y lo 
que ocurre, modifica tanto su pensamiento como su actuación. 
Halkı Olson (1984) mencionan cómo esta perspectiva de in- 
vestigación sobre el profesorado ha estado orientada por una vi- 
sión de la acción que la entiende como guiada por un pensamiento 
previo y antecedente. Sin embargo, cuando se ha profundizado en 
la naturaleza de esas teorías implícitas que supuestamente guiaban 


la acción, muchos de Jos principios en Jos que se basaba esta in- 
vestigación se han desmoronado. El conocimiento del profesor no 
es teórico, sino práctico, y esto no quiere decir sólo que se origine 
en la práctica. sino que está encarnado en ella. El profesor constru- 
ye sus proposiciones a través de la acción (Elbaz, 1983). Lo que 
ocurre en realidad es que los estudios de pensamiento del profesor 


160 


han estado condicionados por tna perspectiva de lo que es el com- 
portamiento racional que cae de Heno en la mentalidad de la racio 
nalidad técnica, según la cual se tienen por un lado problemas de- 
finidos y por otro un conocimiento disponible, y lo que se hace es 
utilizar éste para resolver aquéllos, decidiendo cuál es la actuación 
adecuada al caso. En realidad es esto lo que quería decir aquella 
premisa de la que partía este paradigma de que Jo que piense el 
profesor constituye un antecedente de lo que hace. 

Por el contrario, desde esta nueva línea de investigación se 
coincide en gran medida con la perspectiva que ha desarrollado 
Schón (1983) sobre la epistemología de la práctica profesional y lo 
que él ha llamado «conocimiento en la acción» y «reflexión en la 
acción». Este último planteamiento sitúa en otra órbita muy dis- 
tiata el tema del pensamiento del profesor, que no consiste ya en la 
mediación cognitiva que haga el docente. Como hemos visto en el 
capítulo anterior, este enfoque supone no otro nuevo modelo de in- 
vestigación sobre la enseñanza, sino una reconceptualización del 
propio sentido de la investigación y del conocimiento pedagógico. 
Por otra parte, no ha sido desde la conceptualización y la metodo- 
logía del paradigma del pensamiento del profesor desde donde se 
ha desarrollado esta última perspectiva, sino que entra más de 
lleno en us estilo de investigación etnográfico (Feiman-Nemser y 
Floden, 1986). 


LAS MEDIACIONES SOCIALES: LA INVESTIGACIÓN ETNOGRÁFICA 


Aunque aparezca aquí presentado bajo el encabezamiento de 
mediación social, en realidad la investigación etnográfica se aparta 
radicalmente de cualquier visión mediacional de los procesos de en- 
señanza-aprendizaje, entendida como factor intermedio entre los 
comportamientos del profesor y los rendimientos del alumno. Lo 
que la investigación etnográfica pone de manifiesto es que no se 
puede pretender alcanzar una clara comprensión de lo que es la en- 
señanza sin comprender las claves del contexto social que constitu- 
ye el aula, contexto que crea la propia interacción entre profesor y 
alumnos y que media cualquier pretensión académica de jas activi- 
dades y aconteceres escolares. Comprender pues cómo funciona una 
clase y cómo aprenden los alumnos, requiere adentrarse en el entra- 
mado de intercambios que realizan los sujetos y en las perspectivas 
y significados que éstos tienen de lo que allí ocurre, de lo que les 
exige la situación y de las acciones que se emprenden. Según lo ex- 
presa Erickson (1986, p. 127): «La vida mental de profesores y 
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alumnos vuelve a ser de nuevo crucialmente significativa para el es- 
tudio de la enseñanza y desde un punto de vista interpretativo, la 
mente está presente no sólo como un conjunto de “variables media- 
doras” entre las principales variables independientes y dependientes 
de la enseñanza... La significación es el núcleo de la cuestión, el 
medio de la enseñanza y el aprendizaje, que también es el mensaje.» 

El centro de interés no es ahora la covariación de elementos ais- 
lados de la vida del aula ni la búsqueda de Jas claves del alto rendi- 
miento de los alumnos. «La cuestión no es qué enseñanza es más 
efectiva, sino qué significado se le da a la enseñanza (o le dan el 
profesor y los alumnos a los sucesos de la vida del aula) y cuál es 
el fundamento para esas construcciones» (Shulman, 1986, p. 18). 

Es evidente que este paradigma se sitúa en la tradición de la 
perspectiva interpretativa que tuvimos oportunidad de ver en el ca- 
pítulo anterior, Lo que pretende la investigación etnográfica es 
comprender el marco interpretativo en el que profesores y alumnos 
dan sentido a sus pensamientos, sentimientos y acciones y cómo 
el contexto del aula afecta a los que participan en ella. 

La investigación etnográfica se centra fundamentalmente en 
dos preocupaciones en torno a la enseñanza: la naturaleza de las 
aulas como ambientes social y culturalmente organizados para el 
aprendizaje, y la naturaleza y el contenido de las perspectivas y 
significados del profesor y de los alumnos en cuanto que jatrín- 
secos al proceso educativo (Erickson, 1986, p. 120). 

Este paradigma tiene como característica metodológica funda- 
mental la estancia prolongada en las situaciones naturales que se 
quieren conocer, con objeto de poder captar en toda su intensidad 
los significados y las acciones (esto es. las conductas junto con las 
interpretaciones que le atribuyen los actores y aquellos con quie- 
nes éstos interactúan) de los participantes. 

La investigación de campo requiere, pues: 1) la participación 
prolongada e intensiva en la situación de campo; 2) el registro cui- 
dadoso de lo que ocurre en la situación, tomando notas y recogiendo 
otras clases de evidencia documental; y 3) la subsiguiente reflexión 
analítica del registro documental obtenido en el campo, dando cuen- 
ta de él por medio de descripciones detalladas, usando escenas 
narrativas y citas directas de entrevistas, así como descripciones 
más generales en forma de cuadros analíticos, tablas resumen y esta- 
dísticas descriptivas. «La investigación de campo interpretativa re- 
quiere ser inusualmente minucioso y reflexivo al dar cuenta y des- 
cribir los sucesos cotidianos en la situación de campo, y en el inten- 
to de identificar el significado de las acciones en esos sucesos desde 


los distintos puntos de vista de los propios actores» (ibíd., p.121). 
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Lo que sobre todo ha puesto en cuestión este paradigma, en re- 
lación a perspectivas anteriores, es que la realidad social del aula 
no viene dada, sino que es construida a través de la propia interac 
ción y negociación continua de los participantes. Los alumnos no 
son receptores pasivos de la influencia del profesor: por el contra- 
rio, son agentes activos en la creación del ambiente del aula y 
desde sus expectativas acerca de lo que son las conductas apropia- 
das a ese ambiente, y de sus expectativas sobre lo que se puede es- 
perar, construyen un marco de interpretación desde el que guían su 
comportamiento en el aula, tanto en respuesta a tas exigencias del 
profesor como creando condiciones de interacción en ese contexto. 
De ¡igual modo, el profesor no es un aplicador de técnicas neutro ni 
un mero instructor, sino que es también un agente social que se 
implica en el contexto en el que negocia unas condiciones de inter- 
cambio, no sólo en función de sus deseos instructivos, sino tam- 
bién en función de la actuación del resto de la clase, asf como de 
las expectativas que él tiene tanto de lo que debe ser su papel 
como de Jo que puede esperar de los alumnos (Delamont. 1984). 
Es en este marco, y no al margen de él, en el que se producirán las 
actividades de aprendizaje. 

Una de las aportaciones más importantes que han realizado 
estas investigaciones ha sido el desvelamiento de los aprendizajes 
de valores que no se expresas públicamente, las transmisiones ideo 
lógicas que se producen más por vía de hechos y conductas desa- 
rrolladas que por la verbalización de saberes expresos, 0 también 
por la inculcación de valores implícitos en Jos mismos contenidos; 
en definitiva la transmisión del currículum oculto. 

No obstante, hay al menos dos aspectos erílicos en este enfo- 
gue que conviene reseñar. Uno es el modo en que se supone que 
este modelo de investigación puede revertir en la mejora de la 
práctica de enseñanza. Para el enfoque etnográfico, la virtud de 
cara a la práctica que ofrece este tipo de investigación, se halla en 
la posibilidad de que dos propios profesores lleven a cabo investi- 
gaciones de este tipo. Según Erickson (ibíd., p. 157), lo que hace 
un investigador interpretativo es observar, comparar, contrastar y 
reflexionar, que no son precisamente destrezas imposibles para un 
profesor. La diferencia estaría en que en vez de ser un obsesvador 
participante, que procede de otro mundo distinto al que estudia, el 
profesor sería más bien un «participante observador». que delibera 
dentro de la escena de la acción. La aportación gue hace a la prác- 
tica, como vemos, es en realidad de naturaleza teórica, esto es, Je 
permite al profesor llegar a conocer y comprender mejor el contex 
to en el que actúa. Pero, aun sin dudar del valor que esta aporta- 
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ción pueda tener, no parece que sea capaz de ofrecer estrategias de 
modificación de la realidad. Resulta, de este modo, que la investi- 
gación etnográfica tiene más un valor crítico en cuanto que 
puede ayudar a entender mejor la singularidad del aula que prác- 
tico. a no ser, como el propio Erickson señala (ibíd., p. 158), por 
su capacidad para poner en cuestión ciertas «verdades» sobre la 
enseñanza y apelar a la reconstrucción en profundidad de las no- 
ciones sobre la naturaleza de la práctica en la enseñanza. 

El otro aspecto crítico es el hecho de que, a pesar de su induda- 
ble profundidad en el análisis y sus aportaciones para mejor enten- 
der el mundo de la enseñanza, la comprensión de la mediación so- 
cial sigue siendo un enfoque insuficiente para obtener una visión 
completa de la realidad del aula. El contexto de intercambios perso- 
nales y de construcción de significados, en el mundo de la enseñan- 
za está afectado por un elemento que le es consustancial y esencial 
vo sólo para comprenderlo sino porque matiza gran parte de las ac- 
ciones intencionales que se producen en el aula. Me refiero al 
hecho de los aprendizajes académicos. Los alumnos, como produc- 
to de su vida en el aula, no sólo han aprendido a desenvolverse so- 
cialmente en ella, sino que para sobrevivir en ese ambiente se re- 
quiere ser capaz de realizar determinados aprendizajes académicos. 
Pues bien, las investigaciones etnográficas se han quedado aquí; es 
decir. han Hegado a analizar el significado social que tienen las ac- 
tividades académicas, esto es, cómo la realización adecuada de las 
actividades escolares requiere de la capacidad de interpretación de 
ta vida de la ctase. Sin embargo, no han estudiado cuáles son las 
consecuencias cognitivas que esto tiene. ni cónio ha afectado la ca- 
lidad de las tareas académicas y los distintos contenidos curricula- 


res a las formas de participación y los significados sociales en el 
aula. De la misma manera que la mediación cognitiva se olvidó de 
ta mediación social, ahora parece que es la mediación social la que 
se olvida de la cognitiva. Como ha dicho Shulmas (1986, p. 17), 
«Dos corrientes paralelas de : 


ión se cruzan entre el profesor y.el 
alumno. La enseñanza está mediada por el sentido que tiene el 
alumno del contexto social del aula. Paralela a la interpretación ac- 
tiva del alumno de la realidad social del aula, existe una construc- 
ción y una representación mental del contenido cognitivo de lo que 
se le enseña... Ambos procesos ocurren al mismo tiempo en la 
mente de los alumnos. Irónicamente, la comunidad de investigado- 
res sólo ha sido capaz de pensar sobre uno de ellos cada vez». 

Hay, sin embargo. como el propio Shulman reconoce, una ex- 
cepción: los estudios que, desde un enfoque ecológico, ha realiza- 
du Doyle. 
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EL MODELO ECOLÓGICO DE ANÁLISIS DEL AULA 


El modelo ecológico, que ha elaborado sobre todo Doyle, supone 
un esfuerzo teórico importante e inusual hasta este momento, en 
comparación con los paradigmas anteriores, por intentar elaborar teo- 
ría, además de desarrollar una perspectiva conceptual, Es decir, no 
sólo ha procurado, desde una concepción básica sobre qué es la ense- 
fanza, ir acumulando resultados parciales como producto del conoci- 
miento obtenido en la investigación. Además, Doyle se ha cuidado 
especialmente de ir componiendo el cuadro que desde este enfoque 
se va obteniendo acesca de cómo es y cómo funciona la vida del aula, 

Según Doyle (1979a), este marco explicativo tiene tres dimen- 
siones básicas: La primera es que se sitúa en una perspectiva de 
investigación naturalista, es decir, parte de descripciones detalla- 
das y rigurosas, sobre el terreno, de los acontecimientos que oct- 
. y adopta el punto de vista de los distintos partici- 
pantes en las situaciones descritas. Esta perspectiva le permite al 


rren en clas 


modelo ecológico atender a la riqueza y complejidad de toda la 
vida del aula sin hacer presuposiciones iniciales sobre lo que es y 
no es importante para su mejor comprensión. 

La segunda es una dimensión propiamente ecológica, en cuanto 
que lo que se plantea es las relaciones existentes entre el ambiente 
y las conductas gue en él se dan. Desde este modelo de análisis se 
postula que el ambiente limita el número de conductas posibles 
que se puedan presentar, y que los comportamientos que se ob- 
serven son en gran medida una respuesta a las demandas de la si- 
tuación. Llevado a la vida del aula, el análisis ecológico de la en- 
señanza pretende dar cuenta de las acciones de profesores y alum- 
nos en términos de las demandas del ambiente de clase. Para ello 
es fundamental conseguir establecer las características funda- 
mentales del ambiente, como marco de partida para entender las 
estrategias de actuación de profesores y alumnos. 

La tercera dimensión es la preocupación fundamentalmente 
diagnóstica de la investigación ecológica. En vez de querer averi- 
guar las variables eficaces de la enseñanza, lo que se pretende es 
comprender por qué Jos profesores y alumnos se comportan en 
clase de la manera en que lo hacen. 

Bajo estos presupuestos, el modelo ecológico intenta explicar 
cuáles son las relaciones que se establecen entre las exigencias 
cognitivas y sociales que hace la escuela y los comportamientos y 


los aprendizajes que se generan. 
Según Doyle (1979b, pp. 43-44), una clase es una situación 
institucionalizada para la enseñanza que presenta una serie de ca- 
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racterísticas típicas, como son la roultidimensionalidad, simulta- 
neidad, inmediatez, impredicibilidad e historia. Pero sobre todo, lo 
que le da su carácter más importante es el constituir un ambiente 
evaluador. Su estructura formal la constituye el ser un continuo in- 
tercambio de actuaciones por calificaciones (Doyle, 1978, p. 176). 

Desde esta perspectiva, se entiende el currículum como un 
conjunto de tareas académicas que se encuentran los alumnos en 
clase. Estas tareas académicas vienen definidas por «las respuestas 


que se les exige a los alumnos que produzcan y los caminos que se 
pueden usar para obtenerlas» (Doyle, 1983, p. 161). Ahora bien, 
estas tareas no tienen por qué ser las que los profesores dicen pre- 
tender de sus alumnos, sino las que verdaderamente piden en la 
práctica, y esto lo determina la estructura real de recompensas que 
existe en clase. «Las respuestas que realmente acepta y tecompen- 
sa el profesor son las que definen Jas tareas reales del aula» Gbíd, 
p- 182). Pero para poder averiguar cuáles son las respuestas que 
realmente se están pidiendo y poder tener éxito en el ambiente 
evaluador, el alumno necesita desarrollar una «competencia inter- 
pretativa» (Doyle, 1979a, pp. 196-197), que le permita identificar 
aquellos indicadores que tienen un significado en la determinación 
de las tareas y de las respuestas adecuadas a las mismas. 

Las tareas académicas no son todas de la misma naturaleza. 
Estas pueden variar no sólo en cuanto al contenido instructivo, 
sino también en cuanto al nivel cognitivo, esto es, en cuanto al 
nivel de procesamiento que requiere su correcta realización. Dado 
el sistema de evaluación al que siempre está sometida la realiza- 
ción de las tareas, los alumnos las viven siempre con un cierto 
nivel de ambigiiedad y de riesgo, el cual será mayor o menor en 
función sobre todo de la complejidad cognitiva que supongan esas 
tareas. En general, las tareas de mayor complejidad cognitiva en su 
realización las reconocen los alumnos como más ambiguas que las 
de menor complejidad, ya que es menos claro saber, por ejemplo, 
cuándo se responde adecuadamente —desde los criterios de eva- 
luación— a una tarea de creación persona] o de comprensión que 
a una tarea de memorización. Igualmente, hay más riesgos para al- 
canzar la respuesta correcta en las primeras que en la última, a no 
ser que la porción de información a retener exceda las posibilida- 
des de memoria del alumno. 

Con objeto de eliminar la ambigiedad y el riesgo que presen- 
tan algunas tareas, los alumnos tenen que poner en práctica deter- 
minadas estrategias. Estas pueden ser tanto cognitivas, consiguien- 
do transformar las respuestas complejas en respuestas de más bajo 
nivel cognitivo, o sociales, a base de jugar inteligentemente la ma- 
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nifestación de las respuestas para obtener indicadores de la situa- 
ción que le señalen el camino correcto a seguir. o bien presionando 
en el ambiente social del aula para conseguir la transformación de 
la tarea. En realidad, lega a decir Doyle (1986), los alumnos con- 
vierten toda tarea de alto nivel cognitivo en una de bajo nivel, con- 
siguiendo coneretar por adelantado cuáles son los resultados acep- 
tables, con lo cual se la desvirtúa de su sentido originario de bús- 
queda, o consiguiendo disminuir su importancia evaluadora, con lo 
cual se reduce la implicación personal en la tarea. 

En cualquiera de los casos, los alumnos, para poder sobrevivir 
con éxito en la vida académica, tienen que ser capaces de desarro- 
ilar habilidades sociales y cognitivas extra, que no guardan una re- 
lación directa con las previsiones curriculares explícitas. «Desde 
esta perspectiva, el rendimiento académico no es dependiente sim- 
plemente de la capacidad del alumno para aprender la asignatura, 
sino también de una comprensión más general de cómo funciona 
una clase» (Doyle, 1979a, pp. 196-197). 

Por lo que al profesor se refiere, éste se encuentra ante un 
grupo con distintos intereses, capacidades y predisposiciones para 
implicarse en las actividades académicas, mientras que tiene que 
conseguir llenar el tiempo de clase con actividades que se justifi- 
quen pedagógicamente. Por eso, la tarea del profesor que imponen 
esas demandas situacionales es «obtener y mantener la coopera- 
ción en las actividades de clase» (Doyle, 1979b, p. 47). Esta coo- 
peración que hay que obtener de los alumnos no significa necesa- 
riamente implicarse en las actividades, sino evitar, como primera 
medida, que se den conductas disruptivas. Mantener la cooperación 
es salvaguardar el funcionamiento colectivo del grupo. y cualquier 
pretensión de aprendizaje a la que se aspire en una clase, pasa 
obligatoriamente por ese mantenimiento de ta cooperación. aungue 
sea con la pasividad de algunos de sus miembros. Es precisamente 
esta necesidad del profesor la que hace que acepte, abierta o implí- 
citamente, la negociación con el grupo. cuando éste se resiste a de- 
terminados niveles de ambigúedad o riesgo en las tareas académi- 
cas. Por esto, el propio profesor acaba buscando una salida de bajo 
nivel cognitivo a las tareas de mayor complejidad. porque estas úl- 
timas consiguen un grado menor de cooperación por parte de los 
alumnos y la amenaza de los problemas de disciplina se cierne 
sobre la clase (Doyle, 1986. pp. 372-374). 

En conclusión, Jo que desvela el modelo ecológico de interpre- 
tación de la clase es que el aprendizaje académico exige al alum- 
no, además de ser capaz de procesar la información requerida, ser 
también capaz de saber cuál es el modo de procesamiento adecua- 
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do a la situación, para lo que tiene que disponer de la habilidad su- 
ficiente para saber cómo funciona li clase, cuáles son los indica- 
dores adecuados para averiguar las respuestas con las que obtener 
las recompen 


y cómo disminuir la ambigtiedad y el riesgo que 
puedan presentar las tareas a las que se enfrenta. 

Para Doyle, la utilidad del modelo ecológico de cara a la prác- 
tica estriba en que proporciona un marco comprensivo acerca de 
cómo funciona una clase. Con tal marco, los profesores pueden in- 
terpretar de una forma adecuada los problemas con los que se en- 
cuentren en el aula. 

Indudablemente. esto último es cierto. El marco de interpreta- 
ción de la vida de la clase que ofrece este enfoque permite ver cuá- 
tes son las repercusiones mutuas de los modos de intercambio so- 
cial del aula con las repercusiones cognitivas que tienen las tareas 
de aprendizaje. Hay. no obstante. algún comentario crítico que 
hacer con respecto a este paradigma. 

La perspectiva ecológica, en su misma naturaleza, parte de una 
concepción de la realidad social y human gún la cual las rela- 
ciones que se establecen entre la conducta y el ambiente son adap- 
tativas, su foco de atención es sobre «el valor funcional o el signi- 
ficado adaptativo de las conductas en un ambiente» (Doyle, 1979a, 
p. 189). Este planteamiento lleva a sostener una concepción de lo 
social como un sistema de ajuste, de tal modo que lo que hacen los 


sujetos es adaptarse. amoldarse, replegarse a las condiciones que 
impone el ambiente social. A pesar de partir de una perspectiva 
naturalista e interpretativa en su análisis, parece, sin embargo, que 
el marco explicativo que adopta acaba casando mal con los prest- 
puestos interpretativos acerca de la naturaleza de la realidad como 
una construcción social. Al ser un sistema adaptativo el que se ori- 
gina en el aula, entonces todo presiona para mantener un sistema 
repetitivo; cualquier intento de cambio supondría un desajuste que 
et ambiente no toleraría, volviéndose a una situación equivalente. 
Todo esto ha provocado que el propio Doyle haga propuestas «rea- 
listas» con respecto al aula, proponiendo incluso formas de ense- 
ñanza directivas porque han mostrado su valor adaptativo (Doyle, 
1983, pp. 177-178, 189). Por otra parte, basado en este análisis, 
Doyle es muy pesimista en lo que se refiere al desarrollo de pro- 
puestas curriculares que traten de promover la creación de 
signiticados en los estudiantes o la realización de tareas de alto 
nivel cognitivo (Doyle, 1986, p. 377). Es natural que le haya ocu 
rrido así, Al usar un modelo explicativo que entiende la realidad 
social como ya dada y las conductas como adaptándose y reprodu- 
ciendo esa realidad, la concepción de clase que surge no puede ser 
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más que la de un sistema cerrado y sin remedio. En ningún mo- 
mento piensa que pudieran darse en el aula estrategias sociales que 
buscaran la redefinición del ambiente y el cambio social (Lacey, 
1977, pp. 64-76). Incluso hasta cuando habla de los comportamien- 
tos disruptivos y de la «mala conducta» en clase, la considera 
Doyle como formas que utilizan los alumnos para averiguar los lí- 
mites de lo permitido y poder comprender así el complejo ambien- 
te del aula, haciéndolo predecible (1970b, pp. 54-55). 

Por consiguiente, si antes vimos cómo la investigación etno- 
eráfica podía tener un valor más crítico que práctico, el paradigma 
ecológico puede tener un valor explicativo, pero corre el riesgo de 
perder su valor crítico, mientras que presenta un valor práctico se- 
mejante al etnográfico. 


LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN SOBRE LA ENSEÑANZA 


En este breve recorrido por la geografía investigadora de la ense- 
ñanza podemos observar cómo los sucesivos modelos que hemos ido 
visitando presentan una complejidad creciente y una cada vez mayor 
capacidad para dar cuenta de la realidad del funcionamiento de la en- 
señanza, aunque también es verdad que, a pesar de los avances, in- 
cluso los paradigmas más completos siguen presentando problemas. 

Sin embargo, la aparición de nuevos paradigmas, de nuevos 
modos de entender y conceptualizar la realidad de la enseñanza, de 
nuevos problemas de investigación y de nuevas formas metodoló- 
gicas de encararlos, no suponen la desaparición de ios anteriores. 
Como dice Erickson (1986, p. 120), los viejos paradigmas subsis- 
ten, aunque sea Con marcapasos. Hay, no obstante, un hecho curio- 
so y especialmente significativo. Todo nuevo paradigma de los que 
hemos presentado aquí, a pesar de que denotan una riqueza escalo- 
nada en su capacidad interpretativa, no se han presentado como su- 
peradores del inmediatamente anterios. Por el contrario, todos 
ellos, desde el primero hasta el último, de quien se han defendido, 
a quien ban atacado y a quien pretenden superat es al paradigma 
proceso -producto. 

La razón de este hecho se encuentra en que es precisamente el 


paradigma proceso-producto el que actúa en los ambientes acadé- 
micos de la Didáctica como paradigma dominante. Pero no hay que 
pensar que su preeminencia se debe a su vigor intelectual. Más 
bien se debe a su facilidad para presentar una posición de «autori» 
dad científica», arropada en su preocupación por generar un 
conocimiento «definitivo» que habla sobre la forma de organizar 
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una instrucción que sea eficaz, esto es, un conocimiento que per- 
mite elaborar prescripciones instructivas apropiadas para el fin úl- 
timo de la enseñanza, que se supone ser el que los alumnos obten- 
gan un alto rendimiento académico. 

Una investigación que opera con estas pretensiones goza siem- 
pre de gran predicamento ante todos aquellos que tienen alguna 
misión en política educativa, puesto que ofrece prescripciones para 
obtener los resultados deseados (Tbíd., p. 158). Es el concepto 
pragmático de la eficacia de la enseñanza (Shulman, 1986, p. 28). 
De un modo u otro, han sido muchas las tendencias de investiga- 
ción que, sin defender en principio los planteamientos conceptua- 
les ni la lógica de investigación del proceso-producto, han caído, 
sin embargo, en sus redes, aj querer rentabilizar su investigación, 
instrumentalizando los resultados y el conocimiento obtenido. De 
hecho, el propio Doyle (1978, p. 188) también ha caído, cuando ha 
propuesto que lo que se tenía que plantear la investigación no era 
la eficacia del profesor, sino la de las condiciones de enseñanza. 
Se superan así las limitaciones conceptuales del proceso-producto, 
pero se mantiene su programa de investigación, intentando prescri- 
bir la enseñanza eficaz. 

Es normal, de todos modos, que esto ocurra. Aunque la dimen- 
sión explicativa se ha separado de la normativa, concibiéndose a sí 
misma como una dimensión consistente y autosuficiente, sin em- 
bargo, las exigencias práctico-normativas de toda realidad educati- 
va han empujado a los investigadores a hacer derivaciones normati- 
vas desde la explicación obtenida con su investigación, incluso a 
aquellos que no tenían en principio tales pretensiones; como si la 
explicación de la realidad actual fuera base suficiente para soste- 
ner un proyecto de futuro para la misma. Lo que están ocultando 


las derivaciones normativas rea 


izadas a partir de los enunciados 


explicativos, obtenidos de la investigación sobre la enseñanza real 
y actual, es quelo que debe justificar una propuesta de acción es 


la legitimidad y el valor moral d 


actualmente presentan los hechos. 


De este modo, al amparo de 


e lo que pretende, no la forma que 


conocimiento elaborado desde el 


análisis de los fenómenos presentes de enseñanza (conocimiento y 
formas de análisis que, como ya vimos ea su momento, siempre 
tienen un fuerte compromiso valorativo). se quiere formular un fu- 
turo, dictado por la verdad de los hechos; con lo que, soterrada- 
mente, se están haciendo prescripciones normativas, ocultas en la 
aparente neutralidad de lo que la propia realidad —de lo que el 
funcionamiento real de la enseñanza— comunica. El modo actual 
de enseñar impone sus propias normas y valores a la decisión de 
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cuál debe ser la forma de enseñar, Se utiliza al funcionamiento de 
la realidad de la enseñanza como fuente de normatividad, bien 
deduciendo y componiendo una práctica directamente extraída de 
las prácticas ya existentes (en el caso más extremo del proceso- 
producto), bien entendiendo que la explicación del funcionamiento 
de la realidad con la que nos encontramos marca el extremo de lo 
posible (como es probablemente el caso del modelo ecológico). 
Pero pensar que en los fenómenos sociales los límites de lo posible 
vienen fijados por el actual funcionamiento de lo real es ignorar la 
historia y la dinámica del cambio social. 

En general, la investigación sobre la enseñanza ha olvidado las 
determinaciones sociales de la misma, sus condiciones materiales 
de existencia, sus relaciones económicas, ideológicas y políticas. 
Esto la hace parecer o bien una práctica neutral, técnica y progra- 
mable, o bien un fenómeno bastante extraño en el que fracasa cual- 
quier prescripción bienintencionada y del que no se puede esperar 
mucho, como parece pensar Doyle (1986). Intentar explicar el aula 
sólo desde dentro es no haber entendido lo que es la enseñanza 

Shulman (Ibíd.) propone trabajar con una concepción normati- 
va de eficacia, en vez de con la concepción pragmática que ha do- 
minado Ja mayor parte de la investigación pedagógica. Desde esta 
concepción normativa, la investigación trabajaría en la búsqueda 
de correspondencia entre modelos de enseñanza y casos reales. 
Pero ser consecuentes con este planteamiento supone cambiar las 
tornas. No se trataría de derivar prácticas desde la explicación de 
la realidad actual, sino de valorar y mejorar la práctica a la luz de 
los modelos normativos que la guían, lo cual es tanto como ante- 
poner el currículum y su reflexión a la práctica y su investigación. 
Esto quizás sea menos extraño de lo que parece. En realidad, la in- 
vestigación se sustenta en una solución previa al problema del cu- 
rriculum. Mayoritariamente, la investigación preocupada por ta 
eficiencia asume implícitamente una concepción curricular basada 
en el logro de resultados de aprendizaje en los alumnos (Fritzell, 
1981, p. 39), sólo que se ha mantenido oculta, sin reconocer su 
presencia. Lo que Shulman llama la concepción prágmática de efi- 
cacia es tambián una concepción normativa de eficacia, sólo que 
no reconocida expresamente y que, por tanto, ha actuado en la in- 
vestigación como presupuesto no cuestionado, pero no como ele- 
mento que pudiera enriquecer la comprensión de la enseñanza. 

De hecho, salvo el ecológico, y como se ha lamentado repeti- 
damente Shulman, todos los modelos se han olvidado del currícu- 
tum como elemento explicativo y como elemento a explicar en ta 
comprensión de los procesos de enseñanza-aprendizaje. E incluso 
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el propio Dayle lo ha tomado como algo ya dado, como una es- 
tructura de tareas académicas ya impuesta, y no como un principio 
normativo que está orientando al profesor en su práctica 

Como ha comprendido Westbury (1978), todo intento en profun- 
didad de anatizar cómo funciona la enseñanza leva a encontrarse 
con una realidad limitada que en el fondo, deudora de su historia, 
está pensada para cumplir determinadas funciones sociales. Toda la 
investigación sobre la enseñanza se ha centrado en el aquí y ahora 
del auta y la ha entendido como una realidad ya dada y configurada 
tproceso-producto) o generada a partir de los intercambios entre los 
participantes (enfoques interpretativos). Pero no se ha entendido que 
la enseñanza es una realidad institucionalmente conformada e histó- 
ricamente gestada y producida. No atender a esta faceta ha dado 
lugar a lo que habla Westbury tibid., p. 291) sobre cómo se ha crea- 
do una disociación entre, por un lado, el planteamiento socio-histé- 
rico institucional de la escuela y, por el otro, el mantenido por la 
investigación y su conceptualización. Esto ha llevado a descubri- 
mientos de la investigación un tanto sorprendentes, incluso, a veces, 
para los propios investigadores (Bennett, 1979), pero sin embargo 
lógicos: los métodos tradicionales son más eficaces que Jos progre- 
sistas. Como dice Westbury, los viejos métodos funcionan mejor, 
por lo cual, los investigadores acaban concluyendo que son los más 
efectivos. Y es verdad. Sólo que habría que preguntarse: efectivos 
¿para qué y para quién? (Apple, 1986, pp. $6 y 109). 

Intentar utilizar el funcionamiento de la clase como generador 
de normatividad, Hevaría siempre a reproducir y perfeccionar esa 
misión histórica con la que surgió. Realmente, la dinámica del sis- 
tema de enseñanza tiene una fuerza centrípeta que le empuja a 


adaptarse a su lógica interna e histórica. La fuerza centríluga, re- 
generadora, transformadora de las prácticas escolares, tiene que 
venir impelida por un proyecto de cambio y de innovación curricu- 
lar que no puede encontrar sus principios en el funcionamiento 


real de la enseñanza, aunque, lógicamente, tampoco puede ser ig- 
norante de la estructura y dinámica de lo real. 
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CAPÍTULO 6 


LA TEORÍA DEL CURRÍCULUM 


NTRODUCCIÓN 


De los dos campos mencionados de producción académica en 
a Didáctica, si el anterior se preocupaba del «es», esto es, de la 
realidad de la enseñanza tal y como ésta se nos presenta, el que 
vamos a tratar abora se preocupa del «deber ser», es decir, de la 
rescripción de la enseñanza, de la intescionalidad expresada en 
un cuerpo de especificaciones normativas para ser cumplimentadas 
en la práctica. Recordemos que ta enseñanza es una actividad insti- 
tucional intencionalmente planeada. Es decir, hay una voluntad 
institucional de decidir la forma que tomará esa enseñanza. El 
hecho de que el currículum sea un campo relacionado con la pres- 
cripción de la enseñanza institucional requiere que se estudien his- 
tórica y políticamente, tanto las propuestas curriculares que se han 
realizado como las perspectivas teóricas desarrolladas y que han 
actuado como soportes de aquéllas. 

Tradicionalmente, se ha separado el ámbito de la decisión y la 
planificación educativa del de la investigación sobre la enseñanza, 
dando lugar a cuerpos teóricos distintos, e incluso han constituido 
grupos de especialistas diferentes. La frase antes citada de Gimeno 
de que dnos estudian la educación, otros la deciden y otros la rea- 
lizan, vuelve a cobrar sentido. En este caso, trataremos precisa- 
mente del segundo grupo y veremos cuál es la posición que ocupa 
con respecto al primero y al tercero. No obstante. a pesar de su 
sentido práctico, la tradición académica del currículum no siempre 
se ha limitado a actuar. Los especialistas en currículum se han preo- 
cupado muchas veces más de la elaboración teórica, de la reflexión 
acerca de cómo habría que decidir la enseñanza, que de la auténti- 
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ca decisión, que ha quedado en manos de los políticos y adminis- 
tradores. Ahora bien, es clara la voluntad de la teorización sobre 
el currículum de influir y determinar la práctica escolar, mucho 
más allá de lo que lo han podido hacer los investigadores sobre la 
enseñanza que hemos visto en el capítulo anterior. Mientras estos 
últimos se han limitado a mostrar derivaciones parciales para la 
práctica que se deducen de sus investigaciones, lo que le preocupa 
a la teoría del currículum es mostrar cuál es el conjunto global de 
decisiones que deben tomarse, así como su fundamento, para Or- 
gánizar y sostener una propuesta de enseñanza consistente y reali- 
zable. 

Por supuesto, los problemas emparejados con tales decisiones 
son complejos y casi inacabables. Plantearse el qué y cómo ense- 
ñar da lugar a cuestiones acerca de la legitimidad de las propuestas 
que se hagan, cuestiones acerca de los responsables de esas deci- 
siones, acerca de su viabilidad, de su logro, de sus repercusiones 
tanto políticas y sociales como personales, etc. Por este motivo, la 
decisión de la enseñanza, aun siendo un problema eminentemente 
práctico, ha necesitado de una cobertura teórica desde la que fun- 
damentar y argumentar las propuestas que se hicieran. De hecho, 
puede decirse que siempre ha habido una preocupación por la fun- 
damentación teórica de la enseñanza, como atestigua toda la histo- 
ria de la educación, pero esta fundamentación se ha entendido de 
muy diversas maneras, en el transcurso del tiempo, en función, 
entre otras cosas, del carácter institucional y de obligatoriedad que 
iba tomando la enseñanza. Como han mostrado Carr y Kemmis 
(1983, cap. 1), la cobertura teórica del currículum ha ido pasando 
de una profundización y justificación de carácter filosófico donde 
se pretendía reflexionar, teorizar sobre la naturaleza y el papel de la 
enseñanza, a pretender un sistema de enunciados que den cuenta de 
cuáles son las decisiones que hay que tomar, cómo hay que tomar- 
las y cuál constituye su fundamento empírico y normativo. Esto ha 
dado lugar también a que, a partir de un determinado momento, la 
teoría del currículum haya dejado de ser un campo de teorización 
autónomo, para pasar a ser un campo dependiente en gran medida 
de la investigación “básica” de la que se derivaban las normas de 
aplicación. De igual modo, en este recorrido, se ha pasado de una 
reflexión que más adelante los prácticos podían hacer suya. a una 
especialización encargada de elaborar prescripciones que los prác- 
ticos tienen que llevar a cabo. 

Sin embargo, conforme se ha avanzado en la producción acadé- 
mica de este campo, se obtienen dos conclusiones preocupantes, 
según tendremos oportunidad de comprobar a lo largo de estas pá- 
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ginas: de una parte, el desacuerdo teórico y conceptual en todo lo 
referente a la teoría sobre el currículum; de otra, las dificultades 
para conseguir que las prescripciones realmente funcionen en la 
práctica. 

Con respecto a lo primero, que es lo que vamos a tratar en este 
capítulo, el desacuerdo teórico es algo más que diferentes criterios 
sobre cuál es el fundamento de las decisiones curriculares o cuáles 
son estas decisiones. Más atrás todavía de estas cuestiones, donde 
empiezan a producirse las disparidades y de donde procede todo el 
confusionismo de este campo es a la hora de ponerse de acuerdo 
acerca de qué entender por currículum, a por teoría del currículum. 
Por un lado, hay una cierta confusión en el uso del término «teo- 
ría» cuando lo que ésta pretende no es explicar, dar razón de algo, 
sino proyectar ese algo. Por otro lado, acordar qué es currículum 
también resulta problemático. ¿Hay que definirlo por lo que pre- 
tende, por lo que hace O por lo que consigue? Como veremos, no 
es fácil ponerse de acuerdo. i 

La cuestión a hacerse sería por qué razón teorizar a partir de 
conceptos tan escurridizos y con tanto desacuerdo. Y más, cuando 
en nuestro país hasta hace bien poco no era éste del currículum un 
concepto que se usara en nuestra tradición académica. Dos creo yo 
que son las razones que aconsejan su uso, a pesar de las dificulta- 
des. En primer lugar, porque en nuestro país no había ninguna otra 
tradición académica que abarcara el ámbito del que se ocupa la te- 
oría del currículum. Normalmente el campo de estudio que noso- 
tros hemos abarcado y que se podría corresponder con el del currí- 
culum, ha sido.el de la «programación». Pero en realidad estos dos 
campos no son equivalentes. La programación refiere a una forma 
de enfocar y expresar la prescripción de la enseñanza, lo cual es 
sólo parte de la teoría del currículum, e como mucho, una forma de 
entender el currículum. Hemos sido más bien consumidores de una 
determinada forma de concebir el currículum, pero no de la visión 
de conjunto de todo el campo, careciendo, por tanto, de la capaci- 
dad y de la posibilidad de autocrítica que ha tenido el currículum 

en otros países. La segunda razón para usar la conceptualización 
curricular es porque la dificultad conceptual del currículum no te- 
fleja sino la dificultad de la realidad a la que se refiere y las distin- 
tas posiciones teóricas, ideológicas y políticas que históricamente 
se han presentado y que siempre condicionan el campo de la 
determinación normativa de la enseñanza. 

Plantearnos la prescripción de la enseñanza nos lleva a plantear- 
nos la incidencia de tal prescripción en la realidad. ¿Cuál es la au- 
téntica intencionalidad de la enseñanza, la que se dice pretender o 


la que realmente se consigue? Este problema, que es inevitable al 
proponerse la prescripción, se ha podido formular mejor desde la 
tradición de fa conceptualización del currículum. Desde la con- 
ceptualización de la programación, este problema sencillamente no 
existía, Está claro que una programación sólo es un proyecto eseri- 
to de lo que se quiere de la enseñanza, y nunca lo que ocurre en 
clase o Jo que se obtiene de ella. Igualmente por lo que se refiere 
al desarrollo del currículum. Directamente, la programación, al 
estar situada en el diseño, se desentiende de toda la dinámica insti- 
tucional y política de la proposición de la enseñanza. Desde la 
perspectiva del currículum, en cambio, la prescripción de la ense- 
ñanza se puede entender tanto en su aspecto estructural como en su 
aspecto dinámico. La propia labilidad de la conceptualización cu- 
rricular le ha dado su riqueza al permitir enfocar el problema de 
las decisiones sobre el qué y cómo enseñar desde distintas pers- 
pectivas, y no sólo como un plan escrito para la enseñanza, que es 
lo único que permite plantearse la conceptualización a partir de la 
programación. 

No obstante, es evidente que, pese a todo, subsiste un gran con- 
Fusionismo en la terminología curricular, confusionismo que no se 
soluciona ignorando las acepciones que hoy se usan y proponiendo 
una nueva con la vana esperar de que todos los especialistas 
opten por abandonar sus viejas disputas y se adhieran a la última 
definición. Sobre todo porque detrás de las diferentes versiones de 
os términos, lo que se esconde no es el capricho de uno u otro 
autor, sino las divergencias teóricas, a veces muy profundas, Por 
ello, la forma más adecuada de tratar toda esta disparidad de enfo- 
ques y esta prolusión de teorías es considerándolas como tales, es 
decir, como formas distintas de entender tanto lo que debe ser la 
práctica curricular como la reflexión sobre ella. Así pues, en lo 
que sigue, expondré lo que son las líneas básicas del pensamiento 
curricular en función de las distintas perspectivas que han seguido 
os autores. Pero antes es conveniente detenerse en el concepto de 
currículum. 


EL CONCEPTO DE CURRÍCULUM 


Sin precisar todavía mucho, to que sí podemos acordar es que 
el currículum tiene que ver con la proposición de la enseñanza. Sin 
embargo, es precisamente su naturaleza pres iptiva la que origina 
todos los problemas a la hora de delimitar el significado del con- 
cepto. Aspiramos a definir algo que se caracteriza por ser una pre- 
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tensión de realidad, un querer ser. Cuanto más intentamos precisar 
su contenido, más entramos en una forma concreta de entender 
cuáles son los tipos de proposiciones legítimas para la enseñanza, 
tanto en su aspecto sustantivo como en su aspecto formal. Por este 
motivo, todo concepto de currículum pos remite a ua marco com- 
prensivo más amplio desde el que cobra significación. Definir un 
concepto de currículum es, en cuanto que concepto ligado a las in- 
tencionalidades, circunscribir un tipo de intencionalidades que se 
consideran legítimas, frente å otras que se consideran espúrias. 
Eso es precisamente lo que reflejan las distintas concepciones de 
currículum que se manejan: diferencias de valor desde Tas que se 
aceptan bajo tal término unas determinadas entidades y se recha- 
zan otras. Pero el que se sustenten en diferentes opciones de valor 
no significa que la conceptualización sea arbitraria. Antes bien, la 
opción entre una u otra forma de entender el término y su conteni- 
do depende de la capacidad de responder a las exigencias prácticas 
y a las críticas teóricas gue origina el campo de la prescripción de 
la euseñanza. 

Aunque en sus orígenes el término currículum venía asociado a 
lo que debía enseñarse en las escuelas, esto es, el contenido de las 
disciplinas que había que transmitir, sin embargo, los problemas 
prácticos que esta forma de entenderlo suscitaba y la continua re- 
flexión sobre el mismo han ido poniendo en cuestión sucesivas 
concepciones. La complejidad del concepto de currículum estriba 
en que ante cualquier delimitación del mismo siempre hay que de- 
finirse con respecto a una serie de disyuntivas, cada una de las 
cuales da lugar a distintas repercusiones, tanto en el plano del aná- 
lisis como en el de las decisiones para la enseñanza. Entre estas 
disyuntivas podemos destacar las siguientes: 


1) ¿El currículum debe proponerse lo que debe enseñarse o lo 
que los alumnos deben aprender? Frente a la concepción originaria 
del currículum como el conjunto de saberes que había que transmi- 
tir a los alumnos, la materia que había que enseñar, esta disyuntiva 
plantea otra concepción del mismo que se atiene no sólo a la mate- 
ria de enseñanza, sino a todo lo que los alumnos deben aprender de 
la escuela. La definición del currículum no se haría a partir del le- 
gado cultural que se quiere enseñar, sino a partir de lo que se pien- 
sa que deben aprender los alumnos para vivir en su mundo. De este 
modo se da cabida a, y se hace hincapié en la adquisición de des- 
trezas por parte de Jos alumnos y no sólo de disciplinas. Es el caso 
de la concepción eficientista de Bobbit (1918) que definió el currí- 
culum como el conjunto de habilidades que permitirían a los alum- 
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nos adaptarse a la vida de adultos en la sociedad. Pero más ahá del 
aprendizaje de destrezas, lo que abre esta disyuntiva es la defini- 
ción del currículum como los resultados pretendidos de aprendizaje 
(Johnson, 1978 b). y en general el currículum definido por objeti- 
vos finales de conducta que tanto éxito ha tenido y sigue teniendo 
en muchos medios pedagógicos. 

2) ¿El currículum es lo que se debe enseñar o aprender, o lo 
que realmente se enseña y $e aprende? En cualquiera de las dos 
opciones de la disyuntiva anterior queda abierta la alternativa que 
se plantea en ésta. Lo que aquí se cuestiona es cuál debe ser el 
grado de cumplimiento en la práctica que debe tener un currículum 
para que pueda ser Hamado tal. ¿Cualquier propuesta de enseñanza 
se puede lamar currículum O debe además conseguirse llevar a 
cabo? ¿Qué relación debe haber entre la intención y los logros? 
Sería muy poco informativa y muy poco práctica una forma de en- 
tender el curriculum que ne incluya Ja exigencia de repercutir en la 
práctica educativa. Por este motivo, muchos teóricos empezaron a 
entender por currícujum lo que realmente experimentaban los 
niños en las aulas, con objeto de llamar la atención ante el desfase 
que se producía entre las propuestas curriculares y lo que realmen- 
te se aprendía en clase (Lewis y Miel, 1978). En 1958, un grupo de 
especialistas definía el currículum como «lo que les ocurre a los 
niños en las escuelas como resultado de lo que hacen Jos profeso- 
res» (citado por Oliver, 1978, p. 15) . 

3) ¿El currículum es lo que se debe enseñar o aprender, o in- 
elnye también el cómo, las estrategias, metodos y procesos de en- 
señanza? Hay dos formas de ver esta disyuntiva. Una es considerar 
si el currículum hace solamente mención a Jos resultados de apren- 
dizaje que se desean obtener, según lo entiende Johnson (1978a, 
1978b), o al conjunto de contenidos culturales y de objetivos de 
aprendizaje, como lo define Beauchamp (1981), dejando al margen 
del concepto toda referencia a procesos instructivos, o si por el 
contrario, el currículum incluye la especificación de las estrategias 
metodológicas que se seguirán para lograr los aprendizajes preten- 
didos, según lo entiende Yaba (1974). La segunda forma de ver 
esta disyuntiva es sí el currículum constituye solamente un plan 
para el aprendizaje (Taba), un documento escrito (Beauchamp), es 
decir, sólo el componente programación. o si por el contrario, tam- 
bién incluye los procesos mediante, los cuales se ponen cn acción 
tales planes (Tanner y Tanner, 1980). 

4) ¿El currículum es algo especificado, delimitado y acabado 
que luego se aplica, 0 es algo abierto, que se delimita en el propio 
proceso de aplicación? La alternafiva que se abre aquí es si se 
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considera que el currículum es algo estático, definido de antema- 
no y que se lleva a cabo o no en una clase, o se entiende como 
algo dinámico, que evoluciona en el transcurso de su aplicación, 
que se crea y recrea en el trabajo conjunto de profesores y alum- 
nos (Zaret. 1986). Utilizando un lanto libremente una expresión 
de Westbury (1983, p. 125), «un currículum es una idea que se 
convierte en una cosa», es decir, es la materialización de un con- 
junto de intenciones. Esta perspectiva supera, asumiéndota, la 
polémica que suscita la segunda disyuntiva tratada, acerca de si 
el currículum es lo que se pretende o lo que se consigue, para 
plantear una visión de currículum que engloba el tránsito y la 
evolución que $e produce desde las intenciones a la realidad del 
aula. 


Todo intento de definir el currículum tiene que optar entre las 
alternativas formuladas en estas cuatro disyuntivas. La repercusión 
que tiene el hacer estas opciones es que no sólo se está designando 
con ese término una porción de realidad, sino que al ser éste un 
concepto que refiere a la construcción de nueva realidad, a la dis- 
posición de una acción humana, la delimitación que hagamos de 
este concepto predispone a una forma de entender y de construir 
esa acción. Según se defina el currículum, se está indicando que lo 
importante es seleccionar los contenidos culturales que se deben 
enseñar; o decidir qué debe ser capaz de hacer un alumno al final 
de un curso; o formular las actividades y experiencias que deben 
realizarse en clase; o se está considerando cuál es la forma por la 
que esas aspiraciones se pueden conseguir en la práctica: o se 
piensa que no existe el currículum sino cuando es adaptado y con- 
cretado a las circunstancias de un aula, etec. 

Scheffler (1960) ha distinguido entre definiciones descriptivas 
y programáticas. Una definición descriptiva sería aquella que da 
una información exacta del significado y uso aceptados del térmi- 
no. Es una formulación analítica neutral que se puede valorar en 
términos de su exactitud para reflejar el significado y uso acepta- 
dos del término. Por el contrario, una definición programática pre- 
tende formular programas de acción. No es neutral, sino moral. 
Pues bien, según Tanner y Tanner (1980, p. 5), toda definición de 
currículum es una definición programática, es decir, predispone a 
un programa de acción. Incluso las definiciones aparentemente 
neutrales como «un programa de estudios» o «un plan para la ense- 
fianza», son programáticas porque bajo su descriptivismo optan 
por una forma de entender lo que debe ser el currículum, es decir, 
seleccionan una manera de entender los programas de acción y, por 
lo tánto, una manera de proyectar esa acción. 
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Toda definición de currículum expresa pues, de un modo más o 
menos evidente, una manera de entender lo que debe ser el currí- 
culum. Al tratar el propio currículum del deber ser de la enseñan- 
za. el concepto refleja, en cuanto se hace mínimamente informati- 
vo, las pretensiones que tiene para su objeto. Es precisamente su 
carácter programático. por consiguiente. lo que debe determinar el 
concepto de currículum, de manera que sea posible referirse a una 
realidad a ta que Hamamos currículum —independientemente de 
que compartamos o no la opción curricular que maneja— porque 
refleja lo que es sustancial a este concepto, y que es el que se pro- 
pone y define programas de acción para la enseñanza. Proba- 
biemente, al margen de que se comparta un proyecto curricular o 
no, se pueden acordar dos extremos con respecto a las exigene 
que haya que hacerle a todo currículum en función de su carácter 
programático. 

En primer lugar, un currículum debe reflejar algo más que in- 
tenciones; debe indicar cuál es el modo en que se espera que esas 
intenciones se lleven a la práctica y debe controlar el modo en que 
realmente se hace. Es esta preocupación la que le da verdadero 
valor programático, moral, y no la mera formulación de intencio- 
nes. Como ha señalado Stenhouse (1984, p. 27), la preocupación 
del currículum es conseguir salvar el hiato entre nuestras ideas y 
aspiraciones y nuestras tentativas para hacerlas operativas. Por eso 


dice Stenhouse que «el currículum deberá aspirar a algo que me 
rezca la pena, así como a lograr lo que pretende» (ibíd., p. 149). 
Atendiendo a esta preocupación programática y a su responsabili- 
dad moral, define Stenhouse el currículum del siguiente modo: 
«Un currículum es una tentativa para comunicar los principios y 
rasgos esenciales de un propósito educativo, de forma tal que per- 
manezca abierto a discusión crítica y pueda ser trasladado efecti- 
vamente a la práctica» (p. 29). 

La virtud de la definición de Stenhouse es que se mueve, con 
respecto a la forma y contenido que debe tener un currículum, a un 
nivel suficientemente descriptiva como para no establecer dema- 


siados requisitos para poder Hamar currículum a una propuesta 
educativa. y sin embargo es en el aspecto programático en el que 
justifica las exigencias que hay que hacerte a una propuesta para 
constituir un currículum. Así es como establece las dos exigencias 
programáticas en relación a la comunidad y a la práctica: que esté 


abierto a la erítica y que se pueda poner en práctica. 

En segundo lugar, es difícil sostener desde las exigencias pro- 
gramáticas del currículum la distinción. por otra parte muy exten- 
dida, entre currículum e instrucción. Son muchos los autores que 
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hacen esta distinción, basándose sobre todo en la idea de que el 
currículum establece las metas que hay que alcauzar, siendo la se- 
lección de lós caminos a seguir una decisión posterior que corres- 
ponde al campo de la instrucción (Johnson, 1969; 1978a; 1978b). 
Pero tal distinción falsea la propia naturaleza de la actividad hu- 
mana al suponer que es posible diferenciar los fines pretendidos de 
los medios para lograrlos. Como decía Dewey, «cuando uno dispa- 
ra a un blanco, el fin no es el blanco, sino acertar en el blanco» 
(citado por Tanner y Tanner, 1980, p. 31). El proceso por el que se 
pretenden las finalidades educativas es indisociable de la propia 
formulación de esas finalidades. El proceso metodológico y las ac- 
tividades de enseñanza no son algo independiente de las fi- 


nalidades que las rigen. Conseguir las finalidades es justo lo que 
se plantea el currículum. Ese es, otra vez, su sentido programático. 
De igual modo, diferenciar lo que se enseña del cómo se enseña es 
una falsa distinción, porque no se aprende el contenido por un lado 
y una forma de operar con él por otro. «Al desarrollar un currícu- 
lum no sólo seleccionamos lo que debe enseñarse y damos razones 
para ello, sino que tratamos de enunciar reglas sobre cómo debe 
enseñarse ese contenido. Tenemos razón al asumir que el modo en 
que se enseña algo es de gran importancia al considerar qué debe 
mos enseñar porque es, en realidad, un factor determinante en lo 
que enseñamos» (Kliebard, 1977, p. 261). Esta separación artifi- 
ciosa entre currículum e instrucción es lo que ha dado lugar a las 
investigaciones sobre la enseñanza que se han realizado al margen 
de los contenidos que se enseñaban —como si el cómo se enseña 
fuera independiente del qué se enseña— y al margen de los princi- 
pios normativos que guiaban el proceso, como si la acción instruc- 
tiva se justificara en sí misma (Tanner y Tanner, 1980, pp. 30-36). 

Como se puede comprobar, no obstante las precisiones hechas, 
no existe acuerdo sobre el significado de currículum. Cada defini- 
ción no es neutral, sino que «nos deline» con respecto a este campo. 
Como han hecho notar Gress y Puspel (1978, p. 25), una definición 
de currículum proporciona no sólo referentes precisos para la teo- 
ría o la práctica, sino también proporciona una posición filosófica 
y una posición de valor implícitas en ella. 


Tanner y Tanner (1980) han argumentado a favor de esta au- 


sencia de definición rigurosa y definitiva del término. Para ellos, 
las distintas definiciones enfrentadas de currículum tienen un valor 
positivo porque mantienen fluida la investigación y ayudan a ilu- 
minar las diferencias filosóficas que constituyen la fuente de los 
conflictos. Precisamente porque tales diferencias existen es nece- 
sario preservar su existencia y su confrontación. Por otra parte, el 


181 


currículum, como cualquier otro campo de estudio, es una empresa 
humana, y como tal está condicionada, en parte, por las circuns- 
tancias culturales e históricas en las que se basa. Por tanto, la defi- 
nición de currículum puede ser diferente en diferentes épocas y 
para distintas personas. Como dice Walker, «una rica confusión es 
el estado apropiado para los escritos sobre currículum» (citado por 
Schubert, 1982, p. 422). 


TEORÍA Y TEORÍAS DEL CURRÍCULUM 


Una vez vista la naturaleza conflictiva de una definición del 
concepto de currículum, no nos debe extrañar que ocurra otro 
tanto, y por las mismas razones, con la teoría del currículum. Sin 
embargo el problema aquí es aun previo. Lo que se discute es qué 
debiera ser una teoría del currículum. Y más parece que los es- 
fuerzos se gastan en resolver esta cuestión que en elaborar tales te- 
orías. Como le gusta decir a Kliebard, «una de las formas más se- 
guras de acabar con una conversación sobre teoría del currículum 
es pedirle a alguien que nombre alguna» (1982, p. 11). 

El origen del currículum como campo de estudio e investigación 
no es fruto de un interés meramente académico, sino de una preocu- 
pación social y política por tratar y resolver las necesidades y pro- 
blemas educativos de un país. «Es una conveniencia administrativa 
no una necesidad intelectual» (Pinar y Grumet, 1981, p. 21). 
Conforme empieza el crecimiento industrial a marcar la pauta del 
desarrollo económico en las sociedades occidentales y conforme au- 
menta el sector terciario, la formación especializada se hace más ne- 
aria, a la vez que se pone cada vez más en duda un sistema edu- 


cativo que está en manos de lá tradición de las disciplinas clásicas y 
de un profesorado escasamente formado que lleva a cabo una ense- 
ñanza basada en la incesante ejercitación y repetición. Esta nueva 
sociedad industrial empieza a mostrarase insatisfecha con el conoci- 


miento que se enseña en la escuela, poco válido para las necesidades 
de la época, y se comienza a exigir que los programas escolares se 
ajusten a las necesidades e intereses actuales (Kliebard, 1986). 

A principios de este siglo, los países más avanzados empiezan 
a preocuparse por la educación de los ciudadanos como un proble- 
ma político que requiere un tratamiento específico de reflexión y 
de investigación. Es en el marco de este interés en el que nace el 
currículum como especialidad en Estados Unidos, en torno a la 
obra de Bobbitt, The Curriculum, publicada en 1918, Este libro no 
sólo supone el inicio de la especialidad, sino que estableció ade- 
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más unas pautas para su desarrollo que han marcado toda una 
época. Lo que intentan los primeros estudios del currículum —y es 
esto lo que en definitivá caracteriza todo el campo es darle un 
tratamiento sistemático y fundamentado a las decisiones de un país 
sobre qué y cómo enseñar. 

El hecho de que el currículum se preocupe de la inmediatez de 
las necesidades sociales y educativas en materia de enseñanza, ha 
dado lugar a que esos compromisos sociales y la necesidad de resol- 
ver problemas prácticos hayan restado profundidad, en muchas oca- 
siones, a la reflexión sobre los problemas del currículum. Kliebard 
(1975) ha mencionado cómo esa necesidad de proponer el cambio se 
ha hecho durante mucho tiempo rechazando el pasado, a base de ig- 
norarlo, Jo cual ha impedido comprender las limitaciones históricas 
de la práctica curricular, evitar errores ya repetidos y comprender el 
origen histórico de determinadas posiciones que, por no conocer sus 
orígenes, se entienden como necesarias. Junto a esta postura ahistó- 
tica, Kliebard ha denunciado también la persistente orientación me- 
liorativa del campo del currículum; obsesionado con la reforma y la 
mejora de la enseñanza, ha pretendido el éxito rápido, el resultado 
eficaz, unos programas mejores, una rápida solución de lo proble- 
mas sociales, una enseñanza de calidad; pero ese sentido meliorativo 
ha ignorado las condiciones de funcionamiento real de la enseñanza, 
con lo que muchas veces se ha mantenido una concepción simplista 
de lo que debía ser el currículum y la mejora de la enseñanza. En 
otro lugar, este mismo autor ha declarado que lo que caracteriza a 
gran parte de la historia de la reflexión curricular, por estas dos ra- 
zones mencionadas, es «el acercamiento simplista a un problema 
complejo» (Kliebard, 1978a, p. 84). 

Sólo profundizando en una indagación sistemática del campo 
del currículum y sus problemas se puede evitar caer en estos de- 
fectos. Sin embargo, más allá de esta escueta formulación no es 
Fácil encontrar acuerdo. ¿A qué debe responder una teoría del cu- 
rriculum? ¿Qué debe plantearse? Responder a estas cuestiones es 
ya situarse en una determinada perspectiva teórica. 

Beauchamp (1982) entiende por teoría del currículum aquel 
conjunto de proposiciones que le dan significado a los fenómenos 
relacionados con el concepto de currículum, su desarrollo, su uso y 
su evaluación, es decir, una teoría del currículum debe dar cuenta 
de la dimensión sustantiva del campo del currículum, que la com- 
pone aquello a lo que llamamos currículum, algo con entidad ma- 
terial (el documento escrito), y de la dimensión de proceso, que 
está formada por la planificación, la puesta en práctica y la evalua- 
ción del currículum, 
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Según McCutcheon (1982), la teoría del currículum es un con- 
junto organizado de análisis, interpretaciones y compreasiones de 
tos fenómenos curriculares. Dentro de estos fenómenos incluye las 
fuentes del currículum (los procesos de desarrollo, la política del 
currículum, la sociología del conocimiento, etc.), y el currículum 
en uso (la planificación de los profesores, cómo los profesores y 
tos materiales representan el currículum, el currículum que reciben 
los alumnos, etc.). A toda teoría del currículum subyace una fuerte 
base valorativa, puesto que la razón de la teoría y la investigación 
en este campo es mejorar alguna cuestión relacionada con el currí- 
culum, y no describirlo o teorizar de una forma distante. 

Para Macdonald (1978), todas tas teorías del currículum, unas 
más y otras menos, son una combinación de proposiciones orienta- 
das al conocimiento, en cuanto que toda concepción de currículum 
se pronuncia con respecto al desarrollo cultural acumulado de una 
civilización; proposiciones orientadas a expresar la concepción del 
currículum y el campo social, cultural y personal en el que éste 
existe. y proposiciones valorativas, que son las que expresan las 
intencionalidades y lo que se considera deseable, Por tanto, toda 
teoría del currículum se define en cuanto a la naturaleza del cong- 
cimiento, la manera de entender la realidad del currículum y las 
opciones de valor. 

Kliebard (1977: 1982) señala que toda teoría se enfrenta con 
una serie de cuestiones que se derivan de una primera: ¿Qué debe- 
mos enseñar? Las cuestiones que surgen a partir de ésta son: ¿Por 
qué debemos enseñar una cosa en lagar de otra? ¿Quién debe tener 
acceso a qué conocimiento? ¿Cómo debe distribuirse el conoci- 
miento a través del currículum? ¿Qué reglas deben guiar la ense- 
ñanza de lo que se ha seleccionado? y ¿Cómo se deben interreta- 
cionar Jas distintas partes del currículum para crear un conjunto 


coherente? El propósito de una teoría del currículum sería hacer 
comprensibles los conceptos y cuestiones que surgen cuando nos 
planteamos qué enseñar. Al ser normativa, la teoría del currículum 
no es verificable a través de la evidencia empiri En última ins- 
tancia, una teoría del currículum nos proporciona «una lente a tra- 
vés de la cual podemos ver tos problemas a los que nos tenemos 
que enfrentar en el desarrollo del currículum» (1977, p. 268). 

Para Taba (1974), «una teoría del currículo es una manera de 
organizar el pensamiento sobre todos los asuntos que son relevan- 
tes para su evolución: en qué consiste, cuáles son sus elementos 
importantes, cómo son éstos elegidos y organizados, cuáles son las 
fuentes para las decisiones y cómo la información y los criterios 


provenientes de estas fuentes se trasladan a las decisiones acerca 
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del currículum» (p. 546). Es, como la propia autora señala repeti- 
das veces, una teoría sobre la elaboración del currículo lo que ella 
cree que debe ser cualquier intento de desarrollar un couceptuali- 
zación sobre este campo. 

Por último, Zais (1976) defiende, según sus propias palabras, 
un concepto ecléctico de teoría del currículum: «Es un conjunto 
generalizado de definiciones, conceptos, proposiciones y otros 
constructos lógicamente interrelacionados que representan una vi- 
sión sistemática de los fenómenos curriculares. La función de la 
teoría del cusrículum es describir, predecir y explicar los fenóme- 
nos curriculares y servir de programa para la guía de las activida- 
des del currículum» (p. 87). i 

Esta rápida vi 


n de algunos autores nos permite constatar las 


discrepancias existentes con respecto a la determinación de cuál 
debiera ser el cometido de una teoría del currículum. De todos 


modos, quizás sea más apropiado hablar, más que de teorías, como 
cuerpos formalizados y organizados de proposiciones respecto al 
currículum y 


su problemática, de una práctica de teorización, esto 
es, de reflexión y profundización sobre el tema, pero muy someti- 
da a las variaciones constantes de un antor a otro y de una época a 
otra, Es decir, en el campo del currículum hay más práctica teórica 
que teorías propiamente dichas. Esto no es óbice, sin embargo, 
para que podamos hablar de corrientes dentro de la reflexión curri- 
cular, esto es, de tendencias más o menos nítidas con respecto a la 
forma de encarar la teorización sobre este tema. 


A efectos prácticos de clarificación del campo de la teoría del 
currículum, podemos sostener que las distintas corrientes se pus- 
den diferenciar en función de la forma de entender el aspecto sus- 
tantivo del currículum, en cuanto a la manera de concebir la es- 
tructura formal de reflexión teórica y en cuanto a la manera de 
concebirse en relación con la práctica. 

En cuanto al aspecto sestantivo, toda teorización sobre el curri- 
culum se define, en un continuo progresismo-conservadurismo, 
con respecto a las siguientes cuestiones 


-— la concepción de conocimiento, 

— el papel de la enseñanza y de la escuela en la sociedad, 

— el papel de la enseñanza y de la escuela respecto a los individuos, 
-— la concepción de aprendizaje. 


Por lo que se refiere al aspecto formal, éste designa el modo en 
que se encara la teorización, cómo se concibe, la razón por la que 


se emprende y lo que se pretende de ella. Basándonos fundamen- 
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talmente en Walker (1982), podemos diferenciar cuatro tendencias 
en función de su aspecto formal. 


— La racionalización de programas. Este primer tipo de teoría 
propone-y describe un programa en detalle y lo justifica dando ra- 
zones de su bondad y de las ventajas que tendría adoptarlo. 


— Racionalización de procedimientos. Se determinan tos procedi- 
mientos que hay que seguir para la construcción de un currículum. Es 
el enfoque más usado y conocido, sobre todo en los círculos en los 
que se ha pretendido desarrollar una tecnología para el currículum. 


— Explicación de fenómenos curricular 


s, Este tercer tipo se 
caracteriza fundamentalmente porque su interés se reduce exclusi- 
vamente a la comprensión del currículum, cómo actúa, que reper- 
cusiones tiene, etc., y no pretende hacer ninguna propuesta. 


— Investigación práctica. Esta forma de teorización sería 
aquella que busca explicar y comprender los procesos de desarro- 
lio del currículum desde su uso y análisis en la práctica, pero con 
objeto de influir en la propia práctica (Stenhouse). 

Por último, en cuanto al aspecto práctico, éste se refiere a la 
manera en que la teoría del currículum concibe su relación con la 
práctica. Contempla tanto cuál es el uso de la teoría para elaborar 
el currículum, como cuál es la relación que existe entre el proceso 
de elaboración del currículum y el momento de aplicación del 
mismo. Podemos encontrar los siguientes casos: 


— Aquella tendencia que entiende que primero se realiza la 
elaboración teórica de lo que debe ser el currículum y luego se 
aplica a la práctica. Caben dos modalidades en esta tendencia: 


» La elaboración del curriculum se fundamenta en la teoría y en 
la investigación y, una vez que se dispone de la información nece- 
saria, se confecciona el mismo, a partir de la derivación de la teo- 
ría, y luego se leva a la práctica. 


+ La elaboración es producto de un proceso de deliberación 
práctica, en vez de una derivación desde los principios teóricos, y 


una vez que está elaborado se Heva a la práctica, 


—— Aquella tendencia que entiende el currículum como un pro- 
ducto interactivo con la aplicación del mismo en la práctica, me- 
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diante fases de deliberación e investigación práctica, que dan Jugar 
a producción de teoría, 

En función de cómo se manejen cada uno de estos tres aspectos 
se obtienen diferentes teorías, tanto por lo que defienden cada una 
de ellas como por la forma de entender el propio papel de la teoría 
dentro del campo del currículum, El uso de estas tres dimensiones 
es, en parte, semejante al uso de las dos dimensiones clásicas en 
teoría del currículum de diseño y desarrollo . El diseño, en cuanto 
que supone la relación de componentes, su estructura y su justifi- 
cación, que entran a formar parte de un currículum, tiene que ver, 
fundamentalmente, con las dimensiones sustantiva y formal de la 
teoría del currículum. El desarrollo, en cuanto que atiende a los 
procesos de elaboración (planificación) y de puesta en práctica 
(implementación) del currículum, es un reflejo de la concepción 
que tiene la teoría con respecto a su forma de entender su relación 
con la práctica 


CORRIENTES TEÓRICAS EN EL CURRÍCULUM 


Con la conceptualización hasta aquí desarrollada podemos 
abora enfrentarnos a las distintas perspectivas teóricas dentro del 
currículum sin caer en confusionismos ni mezclas dudosas. pero 
sin hacer excesivas simplificaciones ni falsear la naturaleza com- 
pteja, conflictiva y a menudo contradictoria que presenta este 
campo de estudio. Conviene, no obstante, hacer dos precisiones. 
Una es que, como ya mencioné más arriba, el uso del término teo- 
ría no debe hacernos esperar encontrar un cuerpo organizado de 
proposiciones, sino más bien una tendencia en la forma de teori- 
zar, es decir, de representarse dos problemas, de reflexionar sobre 
ellos y de hacer propuestas normativas. La otra es advertir, desde 
el comienzo, contra lo que no es sino una forma de organizar el 
campo y de tratar de darle forma para captarlo, pero ni mucho 
menos es un retrato fiel de cómo están las cosas. Probablemente, 
una fotografía del paisaje teórico del currículum nos mostraría 
una mezcla de la que no siempre sería fácil percibir algo con niti- 
dez. Por ello hay que entender que lo que aquí aparecen como co- 


rrientes diferenciadas, en ocasiones se entremezclan y se apoyan 
mutuamente. La razón de mantener esta clasificación se encuentra 
en que a pesar de las conexiones que puedan darse entre ellas, re- 
presentan perspectivas en sí mismas consistentes y que en algún 
momento se ban presentado como tales. aunque luego se hayan 
entrelazado. 


187 


Seis son las corrientes que vamos a considerar. Algunas de 
ellas están formadas por distintas perspectivas independientes; 
otras incluyen diferentes enfoques. pero dentro de una misma con- 
cepción: por último, otras constituyen en sí mismas un único enfo- 
que. Estas seis corrientes son: F) teorías que bacen una opción nor- 
mativa para la enseñanza: 2) teorías que plantean un procedimien- 
to técnico científicamente fundamentado: 3) teorías gue plantean 
sólo la explicación investigación del currículum; 4) teorías que 
expresan una visión crítica del currículum; 5) el lenguaje práctico 
como forma de tratar el currículum, y 6) teorías que entienden la 
práctica del currículum como un proceso de investigación. 


Lo Teorías que hacen una opción normativa para la enseñanza 


Dentro de este apartado. veremos aquellas teorías que se han centra- 
do primordialmente en el aspecto sustantivo del currículum, esto es, 
aquéllas que han defendido una opción concreta respecto a cuál debe ser 
el contenido de la práctica instructiva, En cuanto a su aspecto formal, 
pretenden fundamentalmente la racionalización de programas. Aan 
cuando es difícil establecer un criterio de clasificación válido para todas 
las tendencias, vamos a detenernos en cuatro de ellas que ban conforma- 
de tas líneas principales de producción teórica en este terreno, siguiendo 
para ello, sobre todo, el trabajo que sobre las diferentes concepciones de 
corriculum, han realizado Eisner y Vallance (1974. Eisner, 1979). 


aj  Racionalismo académico 
Esta tendencia recoge la tradición primera sobre el currículum. 
Según esta corriente. la enseñanza debe conseguir que los alumnos 
adquieran el bagaje de conocimientos que conforman la cultura oc- 
cidental. Para ello debe transmitir las ideas y las obras que constitu- 
yen las distintas disciplinas intelectuales y artísticas. Es el dominio 
de las disciplinas de conocimiento lo que permite el desarrollo inte- 
lectual y el dominio de las claves para la supervivencia de la cultura 
y para el avance dentro de ella. Esta tradición centrada en las disci- 
plinas ha tomado un nuevo auge a partir del análisis de la estructura 
del conocimiento. recuperándola de posiciones conservadoras sobre 
la enseñanza, limitadas a la función de transmisión de los conteni- 
dos elaborados por dichas disciplinas (Jenkins, 1982), para pro- 
Tundizar en sus requisitos lógicos y en la dependencia mutua entre 
los contenidos y los modos de investigación que le dan sentido a 
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esos contenidos, así como en la necesidad de la participación activa 
de los alumnos en el propio proceso de investigación como forma de 
comprender la aportación de las disciplinas (Elam, 1973). 


b} El currículum como auto-realización 


Si la otra perspectiva era la centrada en las disciplinas, esta es 
la centrada en el niño por excelencia. Sin menospreciar el conte- 
nido, lo que se valora aquí es la experiencia en sí del aprendizaje, 
el valor humano de las relaciones personales que se establecen, el 
encuentro entre profesor y alumno a la búsqueda de sí mismos y 
de su propia construcción. Según esto, es fundamental preservar 
el interés de los alunwos, no imponer un programa en el que ellos 
no han decidido su contenido, Tienen que participar en'un ciclo de 
exploración, integración y trascendencia, según el cual los alum- 
nos aprenden a desarrollar sus intereses y capacidades, a valorar 
el aprendizaje como un proceso, a ser más creative 


uriosos e 
ida (Klein, 


imaginativos y a integrar todos los aspectos de su 
1986). 


ce) Crítica y cambio social 


En esta concepción se enfatiza el papel de la educación y del 
currículum en el marco de la sociedad. Se defiende que la escuela 
debe servir como agente para el cambio social, Para ello los alum- 
nos deben estudiar los problemas y los dilemas de la sociedad y 
cómo superarlos con la inteución de ayudar a crear una sociedad 
más justa e igualitaria. Pero este estudio no se hace mediante las 
disciplinas sociales, sino mediante el estudio y la participación en 
os problemas reales. Por eso es un currículum centrado en la sọ- 
ciedad, más que en las disciplinas, las cuales sólo se usan como 
apoyo a los problemas reales sobre los que se investiga (Klein, 
1986). 

Hay, no obstante, otra forma de considerar el papel del curricu- 
um en el marco de la sociedad, pero con un sentido contrario a 
éste. Sería considerar el cambio social como un fenómeno soctal 
vara el que debe preparar la escuela, De este modo, el currículum 
tiene que prever los cambios inminentes en la sociedad y preparar 
a los alumnos para poder sobrevivir en esa nueva sociedad, o in- 
cluso para una sociedad que está en continua transformación. Es, 
or consiguiente, un enfoque adaptativo del currículum, a diferen- 
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cia del anterior, que era crítico y promotor él mismo del cambio 
(Eisner y Vallance, 1974). 


d) Desarrollo de procesos cognitivos 


Desde esta perspectiva se entiende que el currículum lo que 
debe pretender es desarrollar destrezas y capacidades cognitivas 
que se puedan aplicar a cualquier problema intelectual. Se intere- 
sa, pues, más en el cómo que en el qué, con objeto de capacitar 
para aprender cualquier cosa, aprender a aprender, Por 
consiguiente el contenido no interesa, o sólo de modo secundario; 
las disciplinas tienen sólo un valor instrumental con respecto al 
aprendizaje de las capacidades cognitivas, que serían transferibles, 
supone esta perspectiva curricular, a otras áreas distintas de aqué- 
llas.en las que se aprendieron. 


2. Teorías que plantean un procedimiento técnico 
científicamente fundamentado 


Son estas teorías las que han constituido el modelo dominante 
en la teoría y práctica curricular. Se caracterizan por desarrollar no 
un tipo de programas, sino una tecnología para aplicar a la cons- 
trucción de programas. Enfatizan por tanto la racionalización de 
los procedimientos, al margen de cualquier otra consideración 
acerca de qué y cómo enseñar, Intentan ser un modelo para decidir 
el currículum, pero no una concepción de currículum. Sin embar- 
go, la realidad dista de ser ésa. Como ha señalado Klein (1986), el 
modelo de decisión de currículum que supone esta corriente favo- 
rece un tipo de currículem y no otro. Por ejemplo, entre las ten- 
dencias expuestas en el apartado anterior, es imposible conciliar 
estos procedimientos tecnológicos de elaboración del cutrículum 
con una concepción que favorezca la auto-realización o la crítica 
social. Por el contrario, sí se han desarrollado con este modelo, cu- 
rrículos centrados en la racionalidad académica o algunos de los 
que pretenden el desarrollo cognitivo. 

Desde sus orígenes, esta concepción significa un cambio sus- 
tancial respecto a lo que siempre era el problema del currículum. 
Si la preocupación básica tenía que ver con el «qué» enseñar, esta 
inea de trabajo representa un interés central por el «cómo». Así, 
el contenido de la enseñanza pasa a ser secundario con respecto a 
la húsqueda de los procedimientos más eficaces para enseñar. 


190 


Hasta ahora, la ciencia sólo había intervenido en el currículum 
como contenido a enseñar. Con esta nueva perspectiva, al empezar 
a aplicar los métodos científicos a la planificación del currículum se 
pasa de la concepción del «currículum como el contenido efectivo» 
a la del «currículum como el tratamiento efectivo» (Van Manen, 
1977, p. 208) 

En realidad, y como veremos más adelante, esta perspectiva de 
enfoque del currículum también maneja una opción normativa para 
Ja enseñanza. Sólo que los defensores de esta corriente se ven a sí 
mismos como neutrales, limitándose únicamente a llevar la luz de 


la ciencia a los procesos de elaboración del currículum y sin hacer 
especulaciones acerca de cuestiones sociales o del papel de la es- 
cuela en relación al progreso social (Kliebard, 1986. pp. 117-118). 
Aun compartiendo una misma concepción sobre el currículum y su 
elaboración, se pueden diferenciar tres momentos históricamente 
sucesivos. 


a) Los orígenes 


Como ya indicamos anteriormente, es Ja obra de Bobbitt la que 
se puede considerar como Ía pionera en el ori 
dad, y a la vez supuso el origen de un tratamiento sistemático para 
la elaboración dei currículum. La obra de Bobbitt es un claro refle- 
jo de las tendencias de la época en cuanto a la forma de tratar los 
problemas. En pleno auge de la industrialización, Bobbitt estaba 
seducido por los principios de la organización científica del traba- 
jo de Taylor (1969) que entonces se estaban aplicando a la produc- 
ción. El objetivo del taylorismo es aumentar la producción a base 
de analizar las actividades de los operarios y eliminar aquellos com- 
ponentes de la actividad que no redundan en beneficios de pro- 
ducción. Con esta misma lógica de análisis de los puestos de trabajo 
para descubrir sus rasgos esenciales, se pueden analizar las distintas 
actividades de la vida adulta con objeto de poder ser enseñadas más 
eficientemente en las escuelas (Molnar y Zahorik, 1977). Según lo 
expresaba el propio Bobbitt, «la teoría central es simple. La vida 
bumana, aunque variada, consiste en la realización de actividades 
específicas. La educación que prepara para la vida es la que prepa- 
ra definitiva y adecuadamente para estas actividades específicas. 
Por muy numerosas y diversas que puedan ser para cualquier clase 
social, pueden ser descubiertas. Esto sólo requiere que uno vaya aj 
mundo de los acontecimientos y descubra las particularidades de 
que constan esos acontecimientos. Estos mostrarán las destrezas, 


cen de la especiali- 
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actitudes, hábitos, apreciaciones y formas de conocimiento que los 
hombres necesitan. Estos serán los objetivos del currículum. Serán 
numerosos, definidos y particularizados. El currículum consistirá 
entonces en esas series de experiencias que los niños deben tener 
como medio de alcanzar aquellos objetivos» (Bobbitt, 1918, p. 42. 
Citado por Kliebard, 1986. p. 116). 

Según Kliebard (19784, p. 85), la noción simplista de que la 
fuente de los objetivos def currículum es una cierta categorización 
de las actividades reales del hombre, marcó durante mucho tiempo 
la teoría y ta práctica del currículum, Un proceso técnico basado 
en el análisis de la actividad que en realidad daba apoyo a la doctri- 
na de la eficiencia social. en contra del criterio de utilidad social. 


b) Los seguidores 


El continuador de las ideas de Bobbitt que más repercusión ha 
tenido en la actualidad ha sido Tyler (1973). Este autor clarificó y 
amplilicó la visión precedente del currículum, formulando cuatro 
preguntas que debían responderse para desarrollar «cualquier» cu- 
rrículumo 


1. ¿Qué objetivos educativos debe pretender lograr la escuela? 

2. ¿Qué experiencias educativas deben realizarse para lograr 
esos objetivos? 

3. ¿Cómo pueden organizarse efectivamente esas experiencias? 

4. ¿Cómo puede determinarse si se han logrado esos objetivos? 


Para determinar los objetivos Tyler propone la sociedad, las dis- 
ciplinas y los alumnos como fuentes para los mismos, tamizados por 
el análisis psicológico y por el uso de principios filosóficos. Es, de 
este modo, Tyler quien le da vigor y empuje a una concepción curri- 
cular apoyada en la racionalidad tecnológica medios-fines. Como ha 
señalado Kliebard (1978b), las razones del éxito de este modelo se 
encuentran en se propia racionalidad, ya que propone un modelo li- 
neal en su concepción, por tanto simple de aplicar, y ecléctico con 
respecto al origen de los objetivos, aunque en realidad hace una op- 
ción al entender los objetivos como algo previo a la propia acción, y 
en doode el resto de los clementos, esto es, la selección y organiza- 
ción de las experiencias de aprendizaje y ta forma de la evaluación, 
son instrumentales respecto de esos objetivos. 

Otra fórmula también de gran éxito para la elaboración del cu- 
rrícuhum ha sido la de Taba (1974). Según esta autora, existe un 
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orden correcto mediante el cual adoptar las decisiones oportunas 
para elaborar un currículum. Este orden sería el siguiente: 


«Paso 1: Diagnóstico de las necesidades 
Paso 2: Formulación de objetivos 
Paso 3: Selección de contenidos 


Paso 4: Organización del contenido 

Paso 5: Selección de las actividades de aprendizaje 

aso 6: Organización de las actividades de aprendizaje 

Paso 7: Determinación de lo que se va evaluar y de las maneras 
y medios para hacerlo» (Taba, 1974, p. 26). 


Este esquema para la construcción del currículum, aunque más 


elaborado y comprensivo, es perfectamente compatible con el de 
Tyler, como ja propia Taba reconoce. 


c) La fase tecnológ 


Estos modelos anteriores habían aplicado su concepción de 
racionalidad y su apoyo cientifico para determinar el modelo de 
construcción de currículum que había que seguir y para seleccio- 
nar los objetivos del mismo. Sin embargo, sin salirse del modelo 
de Tyler, cada vez se le presta más atención a las tres restantes 
preguntas, es decir, a la selección y organización de las activida- 
des de enseñanza que hay que seguir para alcanzar Jos objetivos y 
a la evaluación del logro de los mismos. Conforme empiezan a 
preocupar y a desarrollarse estas fases, cobra nuevo auge todo un 
esquema de planificación tecnológica del currículum. Al igual 
que en los procesos de planificación industrial, se crean y se tra- 
baja sobre las fases de diseño, desarrollo y evaluación de la pro- 
ducción, y palabras como control, eficiencia, predicción y rendi- 
miento pasan a ser las más usadas en todo currículum (Lawn y 
Barton, 1983, p. 242). Con objeto de mejorar este sistema de 
práctica curricular, se Ievan a cabo numerosas investigaciones 
que pretenden fundamentar cuáles sos las actuaciones del profe- 
sor y los materiales instructivos más eficientes, es decir, que 
antes, más y mejor consiguen los objetivos. Toda la investigación 
proceso-producio tiene aquí su caldo de cultivo y sus consumido 
res más interesados (Tanner y Tanner, 1980, pp. 25-26). Con un 
sentido fuertemente positivista se recaba la aportación de aque- 
Mas disciplinas que puedan fundamentar lo que era la tendencia 
dominante desde Bobbitt en el tratamiento del currículum: dividir 
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y particularizar los problemas en unidades mínimas y darle un 
tratamiento diferenciado a cada una de ellas. Para ello resulta ser 
de una especial ayuda el conductismo, que demuestra un proceder 
similar en su concepción científica. En general, toda psicología 
que siga los procesos de disección de los fenómenos en elemen- 
tos más simples y los de control del funcionamiento de éstos, se 
muestra válida para la construcción tecnológica del currículum. 


Por ejemplo, un psicólogo como Gagné, definía el currículum 
como «una secuencia de unidades de contenido organizadas de 
tal modo que el aprendizaje de cada unidad se puede lograr como 
un acto singular, apoyado por las capacidades descritas en las 
unidades previas (de la secuencia) que ya domina el alumno» (ci- 
tado por Tanner y Tanner, 1980, p. 26). 

La transformación esencial que expresa esta concepción de cu- 
rrículum es que las cuestiones de valor que hay a la base de cual- 
quier currículum no se hacen manifiestas aquí. Por eso, como afir- 
ma Van Manen (1977, pp. 208-209), la pregunta que se hace no es 
ya ¿cuál es el conocimiento válido? sino ¿cuál es Ja forma válida 
de enseñar el conocimiento? Y la razón es que esta última pregun- 
ta la puede convertir en un problema instrumental en vez de valo- 
rativo. El enfoque tecnológico no puede plantearse en sí mismo el 
problema de los valores, sino sólo operar con materiales transfor- 
mables y con la comparación entre estados iniciales y finales. 
Incapaz de verse a sí mismo como una práctica social que asume 
unos valores, sucumbe a la búsqueda de la eficacia en el orden es- 
tablecido, como si no cuestionar los valores dominantes fuera la 
forma de ser neutral. 

Toda esta cadena de producción del currículum no ha sido sólo 
un modelo teórico. Ha sido, por encima de otras concepciones. la 
que ha imperado y se ha puesto en práctica en los países más in- 
dustrializados y la que ha invadido la conceptualización básica en 
todo el campo del currículum, también en los países que han teni- 
do menos posibilidades para ser plenamente consecuentes con 
dicho modelo, como ha sido el caso español. 


Teorías que plantean sólo la explicación investigación 
del currículum 


A medida que el modelo tecnológico aplicado al currículum 
cobraba fuerza y se intentaban identificar tas diferentes varia- 
bles, relaciones y procesos que habían de constituir su elabora- 
ción y aplicación, surgió un movimiento más preocupado en de- 
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tectar cómo eran en la realidad práctica estos elementos y proce- 
sos, convencidos de que el modelo clásico no representaba ade- 
cuadamente los rasgos característicos de la práctica curricular 
(Walker, 19784, p. 269). «Por supuesto, el modelo clásico preten- 
de ser prescriptivo y no descriptivo, pero los que lo recomiendan 
como una norma dan por supuesto que la práctica guiada por tal 
modelo hace lo mismo que la práctica ordinaria, sólo que mejor» 
(bíd. p. 279). 

De este modo se desarrolla una forma de investigar y teorizar 
sobre el currículum que pretende tan sólo describir y explicar los 
fenómenos curriculares tal y como éstos ocurren en la realidad. 
Según Walker (1978h, p. 511). por fenómenos curriculares se en- 
tienden todas aquellas actividades y empresas en Jas que los cu- 
rrículos son planificados, creados, adoptados, presentados, experi- 
mentados, criticados, atacados, defendidos y evaluados; así como 
los objetos que pueden formar parte del currículum. como los li- 
bros de texto, los aparatos y equipos, horarios, programas, guías 
del profesor, etc. Igualmente se pueden considerar como fenó- 
menos curriculares los planes, intenciones, esperanzas, temores, 
sueños, etc. de los agentes, como son los profesores. alumnos y los 
desarrolladores o administradores del currículum. Muchos de estos 
estudios han puesto en cuestión la concepción positivista que do- 
minaba los estudios del campo y han propuesto formas de estudio 
que se acercan más a la tradición interpretativa (Pinar, 1983, pp. 
235-236). 

Donde. normalmente se han centrado estos estudios ha sido en 
el análisis de los procesos de cambio curricular y en las conse- 
cuencias de las distintas estrategias de desarrollo del currículum 
(Fullan y Pomfret, 1977). Como ha indicado Schubert (1982, p. 
426), este tipo de investigaciones le ha hecho perder credibilidad a 
los modelos puramente racionales del currículum. 

El problema que presentan este tipo de teorías que dejan a 
otros la aplicación de las ideas a la práctica (Walker, 1982, p. 64), 
es que inevitablemente asumen posiciones de valor desde las que 
deciden lo que es o no significativo para el estudio del currículum, 
posiciones que siempre tienen consecuencias normativas. Ignorar 
esta toma de postura es ocultar cuál es la naturaleza de su compro- 
miso con la construcción del currículum y con los individuos a Jos 
que éste repercute. Es indudable, de todos modos, el valor del 
cuestionamiento de los modelos supuestamente racionales que han 
dominado el campo, pero la reconstrucción del funcionamiento 
real del currículum es insuficiente como teoría del currículum, es 
decir, como teoría que se pregunta por el qué y cómo enseñar. 
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4. Teorías que expresan una visión crítica del currículum. 
Los reconceptualisias 


Puede decirse que el movimiento reconceptualista surge como 
reacción crítica a la tendencia tecnológica dominante en el currícu 
lum, Contra una perspectiva de la enseñanza que se estaba levan- 
do a cabo en las escuelas, que se preocupaba por el control del 
proceso, el logro de específicos objetivos de conducta y la me- 
dición del rendimiento, surgen cada vez más voces insistiendo en 
el valor de la experiencia total y en la necesidad de analizar el in- 
ftujo del currículum en la vida global de los individuos, así como 
las repercusiones y significados sociales y políticos que tales prác- 
ticas tienen. Es pues la perspectiva crítica la que domina en este 
grupo de teorías. Y se critica tanto fa práctica curricular imperante 
en las escuelas, como las tendencias teóricas que dan justificación 
y construyen esos currículos. Se critica fundamentalmente la falta 
de perspectiva histórica que ha conformado el campo del currícu- 
lum y en cuyo contexto se generan los problemas, contexto que 
dicen— se acepta como natural, como si no fuera dependiente 
de una construcción social e histórica (Pinar, 1983, p. 237; Pinar y 
Grumet, 1981. p. 31). Se critica igualmente el que se haya estudia- 
de el currículum tomando distancia de él, como si fuera algo que 
afecta a otros y no a nosotros mismos, distancia que ha permitido 
una postara de dependencia según la cual los especialistas deciden 
cuales son fas necesidades de los otros y cómo se solucionan, des- 
pojando a los actores de ta posibilidad de decidir sus vidas (Pinar 
y Grumet, 1981, pp. 32 3. Desde esta perspectiva se ha criticado 
también la propia práctica curricular en las escuelas, analizando 
cómo discurre la enseñanza en ellas y Hevando a cabo rigurosos 
estudios sobre el contenido que se enseña y la perspectiva ideoló- 
gica desde la que se hace (Appie, 1986). 

Aunque no constituye esta corriente un grupo homogéneo, hay 
una tendencia común en cuanto a la consideración de la naturaleza 
política del currículum y de la investigación sobre él. «Un recon- 
ceptualista tiende a considerar la investigación como un acto ine- 
vitablemente político tanto como intelectual» (Pinar, 1983, p. 
236). Por ello no sólo se hace una apreciación crítica de cuáles son 
los valores y la ideología y práctica política que se esconde tras la 
ica def currículum, sino que ellos mismos hacen de su investi- 
gación un compromiso moral que intenta la emancipación política 
Gbíd.; Mazza, 1982). 

Este movimiento crítico sobre el currículum nunca ha preten- 
dido ser prescriptivo, sino sólo descriptivo (Pinar y Grumet, 1981, 
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p. 30). Sin embargo, ése ha sido su problema principal, porque 
aunque pretende ser un movimiento emaacipador, no ha dado res- 
puestas prácticas para favorecer dicha emancipación, sino sólo la 
crítica. Al menos algunos de sus representantes se han mostrado 
pesimistas respecto a las posibilidades de transformación del currí- 
culum. Según Pinar (1983, p. 237) la crítica al currículum es una 
crítica a la cultura; una modificación o «reparación» de elementos 
del currículum es un modo de colaboracionismo con el orden exis- 
tente, cuando lo que hace falta es un cambio estructural profundo 
en la cultura. 

Mazza (1982, p. 75) ha calificado esta postura de ambigua: 
«De una parte han generado una argumentación convincente con- 
tra la continua dominación de los objetivos y contra el uso de una 


concepción instrumental en educación. De otra parte, no han esta- 
blecido una visión reconceptualizada del diseño curricular que, 
despojándose de la concepción instrumental, retenga la capacidad 
de actuar.» De todos modos es innegable la importancia de esta 
perspectiva para recuperar el sentido y el valor moral del currícu- 
lum tanto en los modelos teóricos como en su práctica en las 
aulas. 


5. Ellenguaje práctico como forma de tratar el currículum 


La precisión que hice al principio acerca de que más que teorí- 
as en sentido estricto lo que estábamos viendo eran formas de re- 
presentarse los problemas del currículum y reflexionar sobre ellos, 
se hace ahora más necesaria que nunca porque la «teoría» que 
vamos a ver ahora se caracteriza precisamente por su rechazo de la 
teoría. Schwab, en una serie de artículos (1974; 1978a; 1978hb; 
1983) ha expuesto sus tesis en las que defiende que el modo ade- 
cuado de tratar los problemas del currículum, y de resolverlos, no 
es mediante el uso de las teorías, sino mediante la práctica. 

Según Schwab, todos los problemas del campo del currículum 
proceden de haber pretendido elaborar los currículos como deduc- 
ción de los principios teóricos de unas u otras disciplinas. «Las teo- 
rías del currículum y de la enseñanza y el aprendizaje no pueden 
por sí solas decirnos qué y cómo enseñar, porque las cuestiones 
sobre qué y cómo enseñar surgen en las situaciones concretas, He- 
nas de detalles particulares y concretos de tiempo, lugar, personas 
y circunstancias» (Schwab, 1978a, p. 322). La teoría se muestra 
inútil para tratar el problema del currículum, que es un problema 
práctico, ya que proporciona visiones desintegradas, parciales y 
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abstractas para aplicar a realidades que son concretas, integradas y 
orgánicas (Schwab. 1974). 

Ello no quiere decir, no obstante, que haya que hacer caso 
omiso de las elaboraciones teóricas de las distintas disciplinas 
sobre los fenómenos humanos y sociales. Pero el uso que de ellas 
se hace es un uso interesado, sin fidelidades a las teorías. Se tienen 
en cuenta en la medida en que aportan explicaciones y conceptos 
convenientes para lo que el proceso de solución práctica de los 
problemas del currículum necesite. Es decir, la teoría estaría al 
servicio de la modalidad práctica de tratamiento del currículum, y 
no al revés, la teoría marcando el proceso que deba seguir la prác- 
tica. «Un currículo que se base en uno o unos pocos subasuntos de 
las ciencias sociales es indefendible. No hay esperanza previsible 
de una teoría unificada en el futuro inmediato o a mediano plazo, 
ni de una metateoría que nos diga cómo reunirlas y ordenarlas en 
una jerarquía fija de importancia para los problemas del currículo. 
La alternativa viable que resta es la de jas uniones y conexiones no 
sistemáticas, incómodas, pragmáticas e inciertas que puede reali- 
zar un enfoque ecléctico... Un punto de vista sólidamente eclécti- 
co se caracterizará por conexiones cambiantes y ordenamientos 
diferentes en los distintos momentos de estas teorías separadas» 
(1974, p. 24). 

El método práctico para la solución de los problemas del currí- 
culum que propone Schwab es la deliberación. No es un procedi- 
miento lineal, sino transaccional, que pretende averiguar cuáles son 
los problemas y cuál la solución que cabe darles en función de los 
deseos y valores de los implicados en esos problemas. «La delibe- 
ración es compleja y ardua. Trata tanto los fines como los medios 
y debe encararlos como si se determinaran mutuamente. Ha de in- 
tentar identificar, con respecto a ambos, qué hechos pueden ser 
importantes. Debe descubrir los hechos significativos en el caso 
concreto, tratar de hallar los desiderata del caso y crear solucio- 
nes alternativas. Tiene que esforzarse por rastrear las consecuen- 
cias de cada alternativa en todas sus ramificaciones si tales conse- 
cuencias afectan los desiderata, Tendrá, entonces, que sopesar las 
alternativas y sus costos y consecuencias, y elegi 
correcta, pues no existe tal cosa, sino la mejor» (1974, p. 34). 

La consideración del carácter práctico del currículum le Heva a 
Schwab a afirmar que el dogma de que un currículum debe clabo- 
rarse, controlarse y evaluarse mediante la enumeración de objeti- 
vos no tiene fundamento. Sin llegar a mostrarse excluyente de 
éstos, propone la formulación de principios como un modo alterna- 
tivo de generar los currículos (1978a, p. 363). Los valores, Hega a 


, no la alternativa 
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decir (1978b, p. 370), se encarnan en las intenciones educativas 
formuladas, de un modo equívoco e imperfecto, sirviendo así de 
guía imperfecta para la construcción del currículum. Conforme se 
adquiere experiencia con el currículum, se reduce algo del aspecto 
erróneo de la intención formulada y se ilumina algo más el valor 
que la fundamentaba. Por último, propone que la construcción del 
currículum debe contar con la consideración de cuatro tópicos: el 
alumno, el profesor, el entorno y la materia que se enseña. Estos 
cuatro tópicos constituyen las fuentes de decisión del currículum, 
debiendo tener todas igual rango (ibíd. p. 371). 

La aportación de Schwab al campo del currículum es de indu- 
dable valor, al haber conseguido huir del teoricismo, contra el que 
él arremete, a la vez que evita caer en los modelos instrumentales 
ya establecidos de planificación del currículum, Sin embargo, del 
mismo modo que la anterior corriente teórica era capaz de mostrar 
un gran vigor teórico y crítico, y ninguna capacidad práctica, a 
perspectiva corre el peligro contrario. Puede Hegar a implicarse en 


la práctica, pero sin una perspectiva comprensiva que le oriente en 
la búsqueda de una normatividad y una forma de encararla que esté 
sostenida por unos principios que vayan más allá de la mera solu- 
ción de los próblemas. Puede Hegar a implicarse, pero sin plantear- 
se cuáles son los significados y las repercusiones tanto personales 
como sociales que se deducen de delerminada práctica curricular, 
De hecho, Schwab reconoce ciertos principios de valor que no 
one en cuestión y que sin embargo pueden ser discutibles. Hay 
una especial insistencia en Schwab en defender que hay que ela- 
orar currículos que se adapten alas posibilidades reales pre- 
sentes de los profesores y de los materiales disponibles (1983, 
p. 240-241 y 264-265), así como al orden establecido (1974, 
pp. 27-28; 1983, p. 241). No definir y justificar las opciones de 
valor, sino plantearias como reguisitos del método, puede dar 
ugar a un practicismo siempre dispuesto a negociar, cuando no 
congeniar, con el status quo. 

Schwab ha mostrado la naturaleza problemática del currículum 
y la necesidad de tratarlo según estrategias que no oculten este 
hecho, sino que se enfrenten a él, Lejos de buscar la teoría para 
derivar de ella el currículum eficaz, es la naturaleza conflictiva y 


cargada de valor de los problemas que surgen a la hora de ela 
borarlo la que marca el camino de su solución, empleando la estra- 
tegia de la deliberación para resolver los problemas. y no para 
construir teoría 

Sin embargo, alguno de sus seguidores ha señalado la necesidad 
de recuperar el concepto de teoría (o mejor, de teorización) para en- 
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frentarse al currículum, «La razón de estudiar el currículum y teori- 
zar sobre él es mejorar la práctica... Las teorías del currículum son 
teorías sobre cómo resolver los problemas del currículum» (Reid, 
1979, p. 188). Por consiguiente, la teoría del currículum puede 
aportar precisamente el fundamento estratégico y moral para en- 
frentarse a los problemas del currículum y a la mejora de la educa- 
ción, entendiendo que no es esta teoría la que mejora en sí la prác- 
tica, pero puede dar recursos para evitar caminos equivocados, lo 
mismo que la estética no produce arte, pero proporciona elementos 
de inicio para superar las limitaciones y seguir buscando en la prác- 
tica Gibíd.. p. 206). 


6. Teorías que entienden la práctica del currículum 
como un proceso de investigación 


La corriente teórica que encabeza Stenhouse ha tenido la doble 
virtud de, por un lado, retomar algunas de las ideas y perspectivas 
más interesantes que han aparecido en las anteriores corrientes, su- 
perando sus debilidades, y dándole un fuerte contenido educativo a 
sus propuestas, y por otro, de haber avalado en su trabajo práctico 
lo que defendía en sus obras, las cuales no son, en el fondo, otra 
cosa que la exposición de sus reflexiones al hilo de la investiga- 
ción práctica en la configuración y puesta en marcha de nuevas 
concepciones curriculares. 

Como ya vimos al plantear el problema de la definición de 
currículum. Stenhouse destacaba que lo que lo define es justo la 
distancia que media entre las intenciones y la realidad. Es el re- 


conocimiento de esa distancia y el intento de reducirla lo que le 
da sentido a la teorización y a la investigación sobre el currícu- 
lum. Pero es además el reconocimiento de esa distancia lo que 
define al currículum como esencialmente problemático. En 
comparación con fas preguntas que según Tyler tenía que hacer- 
se todo currículum, Stenhouse (1984, p. 28) propone las si- 
guientes: 


L ¿Qué propósitos educativos debe intentar alcanzar la escuela? 

2. ¿Cómo podemos traducir propósitos en normas y cómo 
comprobar luego hasta qué punto y por qué la práctica no ha cum- 
? 


plido nuestras esperanza 
3. Dada una aspirac 

realizarla? 

¿Qué ma 


ón ¿cómo bemos de actuar para intentar 


sen de elección de aspiraciones se nos ofrece? 
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Con respecto a las anteriores, esta perspectiva conserva la con- 
cepción de la naturaleza práctica de los problemas del currículum 
que desarrolló Schwab, pero la dota del sentido crítico y moral de 
los reconceptualistas, rompiendo coa el razonamiento instrumental 
de la concepción tecnológica. A la vez, se entiende que el currícu- 
ium no es una serie de respuestas al qué y cómo enseñar, que una 
vez decididas el profesor adopta en clase; por el contrario, se de- 
fiende que el currículum es una herramienta en manos del profesor 
y que es él, mediante su continua búsqueda e investigación quien 
va encontrando sus propias respuestas a los problemas que éste le 
plantea. «El currículum es el medio a través del cual el profesor 
aprende porque le permite probar las ideas mediante la práctica y 
por tanto confiar en su juicio en vez de en el de otros» (Stenhouse, 
1983, p. 160). 

Lo que en definitiva pretende un currículum es traducir las 
ideas educativas en acciones educativas, y esto es siempre proble- 
mático. Por ello, se propone entender los curricula como procedi- 
mientos hipotéticos, regidos por unas ideas e intenciones educati- 
vas, que los profesores podrían experimentar en clase. Pero lo que 
se experimenta no son sólo los procedimientos (como hacía el en- 
foque tecnológico para averiguar si conseguían o no los fines pro- 
puestos), sino también las ideas que las guían, así como la consis- 
tencia lógica y ética de la traducción de las ideas en principios de 
actuación (Elliott, 1983b, pp. 108-109). 

Para poder entender en toda su profundidad lo que este enfoque 
del currículum supone, es necesario comprender cuál es la forma 
por la que se entiende que los fines educativos operau sobre la 
práctica de una forma no instrumental, es decir, de una forma que 
no sea la de seleccionar medios que, una vez aplicados, permiten 
obtener al final del proceso los resultados terminales que se busca- 
ban. Desde esta nueva Óptica, tal y come lo expresa Elliott Gibíd. p. 
109), «los fines no son productos cuantificables de un proceso 
educativo, sino cualidades realizadas en, y constituidas por, el pro- 
ceso mismo. Las concepciones de los fines educativos se refieren a 
ideales, valores y principios que se realizan en el modo en que los 
profesores ponen en contacto a los alumnos con el contenido de la 
educación y no a los resultados extrínsecos del proceso. Los fines 
educativos constituyen criterios intrínsecos para juzgar lo que 
cuenta como un proceso educativo de valor». 


El sentido educativo que debe tener el currículum es doble: 
debe educar a los alumnos, pero debe educar también a los profe- 
sores. «Los currículos no son simplemente medios de instrucción 
para mejorar la enseñanza sino que son expresiones de ideas para 
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mejorar a los profesores. Por supuesto, tienen una utilidad en la 
instrucción de cada día... Pero el beneficio de los currículos para 
los alumnos no es tanto porque cambien la instrucción de cada día, 
sino porque mejoran a los profesores» (Stenhouse, 1983, pp. 156- 
157). 

Por consiguiente, para Stenhouse, los currículos constituyen 
los medios a través de los cuales los profesores desarrollan sus 
propias ideas y aprenden a trasladarlas a la práctica. Pero las capa- 
cidades y la nueva comprensión que se desarrollan así van más ala 
del propio currículum original. Por tanto el currículum tiene que 
ser continuamente revisado a la luz del juicio crítico de los profe- 
sores. Esto no quiere decir que el currículum no tenga un especial 
significado. Por el contrario, el currículum, si tiene valor educati- 
vo para el profesor, requiere de él el desarrollo de nuevas capaci- 
dades y habilidades que debe aprender para poderlo usar. Pero, en 
gran medida, ese aprendizaje se realiza en la propia práctica. Para 
que un currículum pueda manifestar esa capacidad de mostrar nue- 
vas ideas y formas de llevarlas a la práctica y a la vez dé pie a que 
el profesor, a medida que aprende de él y con él, pueda desarrollar 
sus propias ideas educativas, tiene que estar expresado de modo 
que no imponga un proceder rígido, sino abierto a la deliberación. 
ara ello se propone que un currículum tiene que traducir sus fines 
educativos en principios de procedimiento, de tal modo que consti- 
tuyan una expresión operativa de lo que significa actuar de acuer 
do a los fines propuestos. Estos principios no indican qué es lo que 
ay que hacer exactamente. Mantienen abierta la decisión de cómo 
se trasladan a las actuaciones en el aula, lo cual exige del profesor 
reflexionar y deliberar tanto sobre las actuaciones como sobre los 
principios de los que aquéllas tratan de ser su expresión (Sten- 
ouse, 1984, cap. 7). 

Lógicamente, esta idea educativa del currículum hacia el pro- 
fesor es la que debe iluminar la visión educativa del currículum 
hacia el alumno. Para Stenhouse, la educación está comprometida 
con la emancipación del individuo, lo cual significa desarrollar la 
capacidad de autonomía, de realizar juicios críticos e informados y 
de desarrollar la capacidad de comprensión a través de la utiliza- 
ción del conocimiento, entendido éste como intrínsecamente pro- 
blemático (es decir, las evidencias que nos presenta el conocimien- 
to nunca lo son de los hechos, sino de las teorías què interpretan 
tales hechos, por lo que la relación del conocimiento con la reali- 
dad es siempre tentativa) (Elliott, 1983b, pp. 110-113). 

De este modo, la concepción de currículum, tanto como la de 
su investigación, es esencialmente problemática. No es algo que se 
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construye como medio para conseguir resultados, sino que consti- 
tuye la expresión, en materiales y principios de actuación, de ideas 
y valores educativos, Por lo tanto, no es algo cerrado y acabado. 
sino abierto a indagar el carácter esencial del propio currículum: la 
forma de tomar conciencia de la brecha que se abre entre las inten- 
ciones educativas y la realidad práctica, y la forma de indagar en 
los procedimientos para cerrar esa brecha, Es, a la vez, un proyec- 
to educativo, no sólo porque pretende la educación de los alumnos, 
sino porque pretende la de los propios profesores. No es un medio 
para educar, sino que es en sí mismo educativo. Además, la propia 
teoría del currículum que aquí se defiende expresa una propuesta 
educativa, haciendo explícitos sus valores de emancipación de los 
alumnos y de los profesores. 

No obstante, parece siempre que tedo el interés de Stenhouse 
en sus propuestas curriculares y en la reflexión teórica que les 
acompañó, estuvo limitada por una ausencia de crítica social que 
le llevó a entender en la práctica el interés por la emancipación 
como un problema de cambio psicológico, no social. Como afirma 
Grundy en este sentido, «eran las actitudes de los alumnos, no las 
condiciones contextuales materiales, lo que constituía el foco de 
innovación» (1987, p. 83). Su preocupación por convertir el desa- 


rrollo del currículum en un proceso de investigación realizado por 
los propios profesores, su convencimiento de que el currículum 
debía entenderse como un proceso experimental, y su concepción 
de la enseñanza como una actividad práctica que busca si correc- 
ción moral desde el análisis de la consistencia interna con los fines 
que persigue, son probablemente las razones que están en ta base 
de su actitud pragmática en la forma de enfrentarse a los proble- 
mas que plantea el currículum. Pero es probablemente esta actitud 
pragmática de Stenhouse y sus colaboradores lo que les ha impedi- 
do centrarse en unos problemas que sobrepasaban su posibilidad 
de acción puramente profesional, porque no podían analizarse ni 
resolverse como una forma de experimentar un currículum en una 
clase. Tal pragmatismo, y las consecuencias de renuncia a la críti- 
ca social, de inexistencia de procesos de toma de conciencia de las 
condiciones sociales e históricas en las que se produce la práctica 
curricular, y de aceptación del orden social vigente, pueden obser- 
varse en la forma en que Stenhouse aborda el problema de las con- 
tradicciones entre los intentos de defender determinados ideales 
educativos y las imposiciones de la práctica escolar mediante Jos 
exámenes públicos: «Este conflicto entre educar y examinar ocupa, 
desde luego, un lugar central en la mayor parte de la enseñanza... 
Los conflictos deben resolverse mediante compromisos. La calidad 
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que persigue el currículum basado en proceso es sacrificada, hasta 
erto punto, por la aceptación del examen público como un objeti- 
vo social legítimo, aunque sea reconocido como una meta educati- 
va arbitraria.» (Stenhouse, 1984, p. 141. El subrayado es mío). 

Un procedimiento práctico-deliberativo como el que propugna 
Stenhouse para el currículum sería probablemente el ideal, si no 
existieran factores externos a la dinámica del aula, como logar de 
concreción del currículum, que dificultan e impiden la realización 
de los fines, Su perspectiva, centrada en los cambios individuales 
y en la mejora de la clase, limitó su profundidad de análisis, ya 
que el desajuste, el hiato entre intenciones y realidad, puede ser 
algo más que un problema profesional o académico, puede ser un 
problema político (Whitty. 1981. pp. 62-64; 1985, pp. 70-73). 
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CAPÍTULO 7 


LA PRÁCTICA DEL CURRÍCULUM: DISEÑ 
DESARROLLO Y EVALUACIÓN 


INTRODUCCIÓN 


El currículum no es un asunto meramente elucubrativo. Tampoco 
es sólo un becho. Por el contrario, es un tema de intervención social 
planeada, y surge precisamente por esa necesidad de intervenir en la 
resolución de los problemas y necesidades educativos de un país o 
de una comunidad. Por ello tenemos que plantearnos no sólo los 
problemas conceptuales o las formas en que se ha reflexionado so- 
bre la cuestión. También hay que tratar la forma en que se ha pensa- 
do, organizado y realizado la intervención, así como analizar lo que 
esto ha supuesto, además de para la renlidad educativa, para la pro- 
pia forma de entender y pensar sobre este asunto. La propia teoría 
del currículum no es ajena a la intervención. Como hemos compro- 
bado, su origen y su razón de ser está en la racionalización y en la 
argumentación -—o en la crítica—-- de las decisiones públicas acerca 
de qué y cómo enseñar. Se puede hablar, por tanto de una interac- 
ción entre la teoría y la práctica social del currículum. 

El modo habitual en que se piensa, organiza y realiza la interven- 
ción curricular gira en tormo a los conceptos de diseño, desarrollo. y 
evaluación. Como veremos más adelante, qué significan exactamente 
cada uno de estos términos no siempre es fácil de determinar. No obs- 
tante, se da por sentado que estas tres son las fases naturales que es pre- 
cepfivo diferenciar a la hora de plantearse la práctica del currículum. 

Siu embargo, es necesario señalar que esta división en tres 
fases no es ni mucho menos una división neutral y aséptica, pura- 
mente «racional». Decidir la existencia de un momento de elabora- 
ción o diseño, en el que se realiza un yecto, de acuerdo a unos 
determinados patrones, otro momento pi sterior de desarrollo en el 
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que ese proyecto se intenta levar a Ja práctica, y uno último en el 
que se evalúa lo que se ha conseguido, no deja de ser una forma 
entre otras de racionalizar el proceso de actuar en el campo del cu- 
trículum. En concreto, como han señalado Lawn y Barton, (1983, 
p- 242), se corresponde con la particular forma que ha tenido la 
concepción tecnológica de entender la planificación racional y 
científica de las acciones humanas, 

Schón (1983, pp. 46-47) ha mostrado cómo el concepto de di- 
seño, tal y como aquí lo entendemos, está asociado a la forma en 
que la epistemología positivista ha pretendido relacionar el méto- 
do científico a los problemas prácticos, creando un sistema defini- 
do y organizado de elementos sobre los que tomar decisiones. 
House (1979), MacDonald y Walker (1976) y Short (1982) han in- 
dicado que el origen de los conceptos de diseño y desarrollo apli- 
cados al currículum están extraídos del enfoque llamado de 
Investigación y Desarrollo (1 + D) que se usa en Ja industria y en 
el comercio. Por consiguiente, sería ingenuo pensar que el es- 
quema de diseño y desarrollo no asume ninguna visión específica 
respecto al modo de racionalizar la práctica del currículum y res- 
pecto a cuál es la razón de ser del propio currículum. Es cierto 
que muchos de los proyectos curriculares han suavizado esta 
forma originaria de entender los términos, flexibilizando el come- 
tido y el contenido de cada una de las fases, pero su mantenimien- 
to obliga a bregar siempre con el peso de la concepción primitiva. 
Probablemente, los estudios de evaluación, aunque inicialmente 
concebidos como parte del esquema de la racionalidad tecnológica, 
con la misión específica de valorar el éxito del diseño y desarroilo 
del currículum, han sido los que mejor han captado esta dependen- 
cia respecto del modelo tecnológico, consiguiendo, en ocasiones, 
romper con la lógica interna de los proyectos curriculares, para 
atender a su lógica educativa. De este modo, la evaluación del cu- 
yrículum ha podido mantener su identidad, al margen de la que 
pudieran tener el diseño y el desarrollo. 

Hablar de diseño y desarrollo no es sólo una forma de mirar a 
la práctica social del currículum. Es también una forma de ejercer 
dicha práctica. En cuanto que define una forma de orgavizarla. 
configura una forma de entender la práctica de la enseñanza. En 
cuanto que define momentos especializados de decisión, delimita 
roles sociales capacitados para esas decisiones (Gress y Purpel, 
1978, p. 208-215). En cuanto que la gestión del currículum es una 
misión de la política educativa, la forma en que se define el proce- 
so de decisión, los momentos y los encargados de tales decisjones, 
es a su vez una decisión política que tiene repercusiones en la co- 
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munidad social y educativa. Pero sobre todo, la delimitación de las 
fases de diseño y desarrollo, así como la forma en que se conciba 
cada una de ellas, configura el propio trabajo que desarrolla el pro- 
fesor en el aula; no ya en su contenido, sino en las propias caracie- 
rísticas profesionales de ese trabajo (Gimeno, 1986). 

Sin embargo, y a pesar de las reticencias para el uso de la divi- 
sión entre diseño y desarrollo, es necesario reconocer que todo cu- 
rrículum presenta alguna apariencia, la cual responde a algunos cri- 
terios: También se opera con él de alguna manera; de algún modo 
se ha legado a concebir, y de algún modo también se ha estableci- 
do una dinámica de actuación con él, dentro de la trama política. 
admúnistrativa, de especialistas, y dentro de la propia práctica de la 
enseñanza. Por consiguiente, el hecho de que todo currículura 
muestro alguna presencia y el hecho de que opere de alguna forma, 
nos puede llevar, para nuestro estudio. a detenernos en estos dos as- 
pectos que, en un sentido amplio, podemos llamar diseño y desa- 
rrollo, aunque sin que necesariamente haya que aceptar el modelo 
de racionalidad que le subyace Además. la práctica real del currí- 
culum ha estado conducida, en gran medida, por esta división. por 
lo que, si queremos revisar este tema, estamos obligados a seguir el 
esquema bajo el que se ha construido tal práctica. 

En realidad, el problema de este esquema no es tanto que no 
sea neutral, sino el hecho de que normalmente se presenta como si 
lo fuera. Toda presentación del tema de la práctica del currículum 
y de la conceptualización que la guía, escoja el esquema que esco- 
ja, debe ser crítica con respecto al mismo. 


EL DISEÑO DEL CURRÍCULUM 

«Diseño del currículum es una noción 
ociosa: no queremos diseñadores dej cu- 
rrículum en el sentido de personas exper- 
tas en decirnos formalmente cómo se 
hacen los currículos, o en establecer un 
orden invariante de pasos que hay que dar 
para formular un currícotum. Lo que que- 
remos son personas que diseñen curricula 
concretos de forma inteligente.» 


(Barrow, 1984.) 


Aunque el término diseño ya nos indica que probablemente se 
irata de algo que tiene que ver con la traza de un currículum, con 


su plano. o con sus formas y dimensiones, la verdad es que no hay 
mucho acuerdo con respecto al significado de diseño del currícu- 
fum. No es raro que ocurra algo así, dadas las dificultades que ya 
presentaba el propio concepto de currículum. Si ya era difícil acor- 
dar el significado de currículum. qué entender por su diseño, debe 
gozar de las mismas imprecisiones y desacuerdos. Como es natu- 
ral. qué es o qué debe ser el diseño del currículum obtiene una res- 
puesta de aquellos que. como Johnson (1978a), entienden que el 
currículum se reduce a la relación de objetivos o resultados preten- 
didos de aprendizaje. distinta a la de tos que puedan pensar que es 
un plan de instrucción, como Taba (1974), o si se piensa que el cu- 
rriculum es un documento escrito, como Beauchamp (1981). Así, 
para el primero, el diseño es la propia relación de objetivos selec- 
cionados y ordenados, para la segunda, incluye una exposición y 
justificación de objetivos, contenidos. métodos y evaluación, y para 
el tercero decir currículum y diseño del currículum viene a ser lo 
mismo. 


Junto a esta imprecisión, producto de la complejidad del 
concepto de currículum, hay otra dificultad añadida, producto 
de la forma en que se emplea el término diseño. Walker (1978a, 
p- 279) ha diferenciado entre el diseño de nn currículum, que se 
refiere, de modo similar al diseño. por ejemplo, de un automóvil, 
al conjunto de relaciones abstractas que se hacen patentes en el 
objeto diseñado. esto es, una entidad material singular, una 
Gestalt que se representa de forma analítica. y el diseño del cu- 
rrículum, que hace mención a los elementos o rasgos distintivos 
sobre los que fuego se adoptarán decisiones que darán lugar a un 
currículum 

Johnson (19784, p. 285) ha hecho mención también de lo con- 
fuso del término diseño, ya que se puede referir igualmente a la 
representación del currículum tal y como es o debe ser, mostran- 
do la organización de sus partes, o a un plan de pasos a dar para 
producir el currículum. De algún modo, por tanto, Jas defini- 
ciones de diseño del currículum están reflejando fa variedad po- 
sible. dada esta doble ambigtiedad de los términos que componen 
el concepto. 

Por ejemplo, Beauchamp (1981, p. 108) entiende por diseño 
del curriculum «la sustancia y la organización de las metas y el 
contenido cultural, ordenado de modo que revele ta potencial pro: 
gresión a través de los niveles de enseñanza». 

Para Gress y Purpel (1978, pp. 281-282, 321), consiste en la 
formulación y organización de una serie de elementos, como son 
los objetivos, las actividades, los materiales, la evaluación y, sobre 
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todo, Jos contenidos. De modo parecido, Zais (1976, p. 16) lo en- 
tiende como aquella entidad sustantiva que expresa la organización 
de los componentes o elementos del currículum, en particular, los 
fines, metas y objetivos, los contenidos, las actividades y la eva- 
luación. 

Por último, Taba (1974, p. 547) lo define como «la exposición 
que identifica los elementos del currículo, manifiesta cuáles son 
sus relaciones mutuas e indica los principios de fa organización y 
los requisitos de dicha organización para las condiciones adminis- 
trativas bajo las cuales va a operar», Más adelante (p. 548), señala 
los que Hama los elementos macroscópicos del currículum: las 
metas y los objetivos, el contenido y las experiencias de aprendi- 
zaje y la evaluación. 

A pesar de las diferencias, en todas estas definiciones sobre el 
diseño del currículum se aprecia una concepción sobre el mismo 
de corte positivista y tecnológico, según la cual la forma adecuada 
y racional de planificar la acción requiere del análisis en elemen- 
tos simples y decidir sobre eflos de forma aislada y ordenada. Hay 
también un cierto acuerdo en señalar, como los elementos O 
componentes en que se divide el proceso de análisis y decisión del 
currículum, a los cuatro ya mencionados: objetivos, contenidos, 
actividades y evaluación, 

Aunque ya hemos comprobado que hay diferencias en la con- 
cepción del diseño, en función del modo de entender el currícu- 
lum, fimitándolo unos a los objetivos, otros a los objetivos y los 
contenidos, y otros a estos dos elementos más las actividades y la 
evaluación, lo cierto es que no parecen mostrarse muchas más di- 
ferencias, más allá de si deben aparecer todos o sólo algunos de 
estos cuatro elementos. Además hay una convicción de que hay un 


orden correcto y lineal según el cual se toman fas decisiones 
(Taba, 1974, p. 26), y que coincide con el orden en que se han 
mencionado: primero se eligen los objetivos, a continuación se se- 
leccionan los contenidos, luego las actividades y, por último, se 
decide la fórma de evaluación. Es decir, es una operación con una 
técnica precisa. 

Sin embargo, tal y como ha señalado Barrow (1984, cap. 3; 
1985), es más que discutible la idea, normalmente manejada en 
este campo, de que existe la forma correcta de diseñar un currí 
culum. Es restrictivo y antieducativo, llega a decir Barrow (1985, 
p. 44), proceder como si hubiera unos determinados pasos 
correctos a dar, o como si existiera un orden correcto para darlos. 

Según indica Barrow, el diseño del currículum, la forma en que 
éste se entiende y se lleva a cabo, sólo puede proceder y justificar- 
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se a partir de una explicación minuciosa de la naturaleza de la en- 
señanza y de la educación. «Los cursos o los manuales de curricu- 
lum que sugieren la necesidad o la corrección de determinados 
pasos (y el modo en que deben darse) sin indicar su conexión con 
una concepción particular y claramente articulada de la empresa de 
la enseñanza, sencillamente no tiene sentido. Dicho simplemen- 
te.... si uno necesita o no formular objetivos, y cómo, depende de 
qué es lo que uno está tratando de hacer» (ibfd., p. 46). 

Resulta evidente que la concepción habitual de diseño se co- 
rresponde con aquellas corrientes teóricas del currículum que se 
centran en la racionalización de los procedimientos y en la for- 
mulación tecnológica del currículum (ver capítulo anterior). Ha 
sido su misma orientación teórica la que le ha llevado precisa- 
mente a prestarle una especial atención a esta fase del curricu- 
lum, pretendiendo, de algún modo, elaborar una ciencia del dise- 
ño del currículum, al estilo de la ciencia del diseño que, según 
mencionaba Schön, era la forma en que el positivismo pretendía 
conectar la ciencia con la práctica. Es en obras de mayor aspira- 
ción teórica como la de Taba donde se hace evidente que, desde 
esta concepción, una teoría y una ciencia del currículum es una 
ciencia de la elaboración y del diseño del currículum (pp. 24-25, 
546-547). 

Reid (1975, p. 241) ha expuesto con gran claridad los presu- 
puestos bajo los que opera la idea de diseño: «Siempre, desde que 
empezaron los intentos de construir un fundamento teórico para el 
diseño del currículum, el interés dominante ha sido el de elaborar 
mecanismos lógicos que proceden desde axiomas, mediante proce- 
sos racionales basados en ellos, a especificaciones finalizadas, al 
estilo de lo que se haría al diseñar un puente, un barco o una línea 
de montaje. El argumento en todos estos casos parece lógicamente 
impecable: primero tienes que saber Jo que quieres conseguir ——re- 
sultados de aprendizaje, especificaciones de actuaciones, caudal de 
tráfico, tablas de producción; una vez que éstos se han establecido, 
serán ellos los que guíen las elecciones que tienes que hacer entre 
decisiones alternativas para e] diseño; finalmente queda hacer una 
síntesis entre estas decisiones y comprobar que te permiten alcan- 
zar los objetivos, niveles o metas que habías decidido al principio, 
El argumento parece particularmente persuasivo en el caso del cu- 
rrículum. Presumiblemente, el propósito global de participar en 
procesos de educación o de instrucción es obtener los resultados 
deseados y el corrículum es el instrumento para conseguirlos. Una 
vez que se han definido los resultados deseados, éstos proporcio- 
narán los axiomas para el proceso de diseño.» 
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Es justo ésta la idea que critica Barrow: el pensar que puedan 
existir mecanismos lógicos preespecificados y válidos para cual- 
quier concepción sobre el sentido de la enseñanza escolar y las fi- 
nalidades educativas. El pensar que pueda existir un proceso de 
decisión con una técnica precisa que es la idea que subyace al 
concepto en sí de diseño— adaptable a cualquier proceso educati- 
vo. Esta idea es errónea, insiste Barrow (1984, p. 65), porque parte 
del presupuesto Falso de que se puede establecer una técnica co- 
rrecía de diseñar un currículum al margen de las pretensiones del 
mismo, cuando qué es lo que cuenta como procedimiento «correc- 
to» de elaboración puede ser parte del problema para el que hay 
que buscar argumentos. «En vez de desplegar distintos diseños ha- 
ríamos mejor en dedicarnos a estas cuestiones fundamentales: ¿qué 
clase de provisión curricular deberíamos elaborar para los niños y 
qué clases diferentes de cuestiones es necesario hacerse para poder 
determinar la respuesta?... El énfasis en el trabajo curricular debe 
caer menos en procedimientos o estilos de operación. y más en es- 
tablecer una base teórica sólida para tales prescripciones según 
creemos que hay que hacerlas legítimamente. Lo que debemos 
tener son argumentos coherentes para nuestros fines curriculares 
en general y razones convincentes para las recomendaciones curri- 
culares concretas, en lugar de estrategias para inventarlos, €$- 
quematizarlos y realizarlos con éxito» (Barrow, 1984, p. 68). 

Como veíamos en la anterior cita de Reid, el modelo usual de di- 
seño se sostiene sobre una determinada forma de entender la prácti- 
ca educativa y su previsión. No es una lécnica neutral, válida para 
cualquier concepción educativa, sino una forma de proceder sólo vá- 
lida para una concepción instrumental de la enseñanza que entiende 
que la práctica educativa debe establecerse a partir de ta anti- 
cipación de los resultados deseados (Gimeno, 1982; Pring. 1973). 

Sin embargo, es lógico pensar que otras concepciones del cu- 
srículura han desarrollado también alguna forma de elaborar y 
presentar un currículum que no responde a los patrones teóricos y 
tecnológicos anteriores. Por ejemplo, y para exponer un caso día- 
metralmente opuesto, Zaret (1986) propone una forma de elaborar 
el currículum que sea el producto de la relación dialéctica entre las 
dimensiones de concepción, interpretación y acción. en torno a te- 
laciones estructurales, como son las que se establecen entre el que 
conoce y lo que se conoce, entre las acciones y los significados a 
que éstas dan lugar, entre Jas personas que participan en tales pro- 
cesos. etc. Las fases de concepción e interpretación son funda- 
mentalmente comprensivas y valorativas, dando lugar a la adop- 
ción de compromisos educativos, mieniras que en la fase de acción 
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emerge el currículum como producto de las actividades que planean 
profesores y alumoos y de la implicación de éstos con las ideas y 
procesos culturales. 

Desde otra perspectiva, que además goza de mayor aceptación, 
Schwab (1978b) ha definido cuatro tópicos como los elementos 
tundamentales a partir de los que tomar las decisiones para elabo- 
rar el curriculum, Estos cuatro campos son: el alumno, el profesor, 
el entorno y la materia. Es a través de la definición y adjudicación 
de funciones a cada uno de estos cuatro tópicos como se decide el 
currículum, adoptando una posición de valor que se materializa en 
la propia definición del sentido y el papel de estos elementos y que 
se matiza en la propia práctica, mediante procesos de reajuste 
MULO, 


Por otra parte, sj nos referimos por diseño, más que a la forma 
por la cual se Hega a concebir y elaborar el currículum, como han 
sido estos dos ejemplos, a la forma o apariencia externa que mues- 
tra como resultado, Stenhou 


(1983) explica el currículum como 
un objeto dotado de significación. Es algo que tiene existencia fi- 
sica, pero también un significado encarnado en palabras, imáge- 
nes, sonidos, juegos, ete.. Es. por tanto, una visión del conoci- 
miento y de la educación, pero que se expresa en materiales y en 
criterios para enseñar. Eo una forma bastante plástica y divertida, 
dice lo siguiente: «Imaginemos que introducimos un currículum en 
una habitación. Se abren las puertas y entra sobre una carretilla, 
debido a su peso. Dos cajas grandes están llenas de libros para uso 
de los alumnos en clase. Una tercera caja contiene juegos educati- 
vos y de simulación; una cuarta está Hena de carteles, diapositivas, 
películas y un proyector de trasparencias. La caja grande de en- 
cima contiene el proyector de cine —o, en su caso, el vídeo, y la 
más pequeña de al lado, el radio-cassette y tas cintas. La séptima, 
y en este caso la última, lleva material y libros para uso del profe- 
sor» (ibid, p. 156). 


Vemos pues. cómo lo que puede ser la forma que presenta un 
currículum, en algunos casos, como es éste que describe Sten- 
house, no es un documento que menciona una relación de obje- 
livos, contenidos, actividades y métodos de evaluación. Lo que 
ocurre es que desde la concepción tecnológica se ha tendido ha 
identificar como una y la misma cosa. y bajo ta denominación de 
diseño del currículum, la apariencia externa que muestra un currí- 
culum, la sucesión de pasos que hay que dar para construirlo y la 
estructura interna de elementos que lo componen, Además, se ha 
supuesto que la forma en que estas tres cuestiones coinciden es 
bajo la especificación ordenada de determinados elementos, ha- 


ciendo pensar que es ésa la apariencia externa que debe reflejar un 
currículum. Mee 

Por otra parte, las concepciones alternativas acerca del diseño 
no han pretendido ser la alternativa, entrando en una CONO mación 
que aspira a sustituir otro modelo para pasar a Ser el legítimo. Por 
el contrario, sen éstas, concepciones que se ven a sí mismas como 
problemáticas, críticas y discutibles, preocupadas por inducir a un 
proceso de cuestionamiento de cualquier estancamiento o moneoli 
tismo, más que por defenderse como la auténtica forma de plantear 
el problema. Como lo expresa Zaret (1986, p. 51), «veo estos enfo- 
ques como formas posibles, no la forma, para organizar mi pensa- 
miento sobre la planificación y la práctica, También intento crear, 
intencionalmente, dimensiones y formas de planificación que ex- 
presen los valores y las condiciones de la perspectiva que he esbo- 
zado». EA 

Quizás sea más apropiado, a la hora de tratar el diseño del cu- 
rrículum, plantear en el mismo un doble nivel de estructuración y. 
por consiguiente, de análisis. Por un tado, lo que podríamos Hamar 
su estructura profunda y, pot otro, su estructura superficial, La es- 
tructura profunda se refiere a la forma de entender los procesos de 
enseñanza-aprendizaje que tal diseño refleja. Todo diseño maneja, 
de forma más o menos explícita, una forma de entender el sistema 
de comunicación intencional de la enseñanza. Es decir (véase el 
capítulo 2), de un modo o de otro, hay actuando en él una concep- 
ción sobre las siguientes cuestiones: 


a) El profesor, 

b) los alumnos, 

c) fa intencionalidad de la comunicación, 

d) la forma y el contenido de los mensajes 

e) las actividades académicas 

D la estructura de participación f 

g) ta relación entre la sintáctica y la semántica (los medios) 
h) la pragmática (el aprendizaje) M 

i) {a regulación de la comunicación (la evaluación) ; 

iy el contexto, tanto del aula como el institucional y social. 


Junto a estos elementos habría que incluir su estructura y la di- 
námica que se establece entre celos. El análisis de esta concepción 
de los procesos de enseñanza-aprendizaje que actúa a la base de 
una propuesta curricular es lo que Hamaremos estructura prof unda 
del diseño curricular. No necesariamente tiene que haber existido 
una decisión expresa con respecto a todos los elementos detecta- 
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bles en los procesos de eneñanza, pero con toda probabilidad, 
todas aquellas especificaciones que se hayan hecho para proyectar 
un currículam responden a una forma de entender todos los ele- 
mentos señalados. Como más adelante veremos, que un currículum 
defina el carácter de todos estos elementos no significa nece- 
sariamente que lo haga de una forma cerrada. Lo que sí expresa un 
currículum respecto a todos estos aspectos de los procesos de en- 
señanza-aprendizaje, es una forma de entenderlos y de pretender- 
los, esto es una forma de interpretar cuál es el sentido y el papel 
que desempeñan en el marco de todo el sistema de comunicación y 
una intencionalidad sobre cuál se desearía que fuera su función y 
su significación, 

Sin embargo, la estructura superficial no tiene por qué reflejar 
los elementos señalados en la estructura profunda. De un modo u 
otro, la estructura superficial es siempre, como decía Stenhonse, 
una serie de materiales de enseñanza (aunque éstos no sean más 
que textos) y de criterios para enseñar (aunque éstos se reduzcan a 
una relación de objetivos y contenidos). Tanto unos como otros 
pueden ser más o menos precisos, por lo que requerirán más o 
menos del profesor o de otros eslabones intermedios para comple- 
tar su contenido. Aunque un análisis de la estructura superficial 
nos permitiría reconstruir la estructura profunda, la forma que 
adopta un currículum para ser puesto en funcionamiento tiene que 
ver siempre con el conjunto de estrategias operativas que necesita 


un profesor, así como con la justificación pedagógica de las mis- 
mas, lo cual supone un nivel de expresión diferente a la que es po- 
sible obtener desde el análisis del sistema de enseñanza. Se puede 
hacer, pues, una distinción entre la analítica del currículum (iden- 
tificación de los elementos que componen su estructura profunda) 
y la forma expresa que adopta la propuesta, que es siempre una 
síntesis de acción. 

Si se reconoce y acepta esta doble estructura, superficial y pro- 
funda, del diseño del currículum, así como la imposibilidad de 
identificación entre las formas en que se. expresan una y otra, es 
necesario aceptar igualmente que no se puede sostener la idea de 
diseño como la sucesión de determinados pasos formales, según un 
orden concreto. No puede pensarse que el diseño consista en una 
operación con una técnica precisa. Más bien habría que pensar que 
los procesos de diseño del currículum se parecen a los descritos 
por Schön (1983, cap. 3) cuando analiza la forma en que trabajan 
los profesionales del diseño. Diseñar un currículum es un proceso 
en el que hay que combinar, entre otras cosas, las exigencias edu- 
cativas con las limitaciones materiales, institucionales y persona- 
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les; la concepción que se tiene de cuál es la manera en que actúa el 
proceso de enseñanza escolar y cada uno de sus elementos, con las 
aspiraciones que se tienen para ellos; las finalicades, con la forma 
en que éstas pueden hacerse Operativas. Esto obliga, muy proba- 
blemente, a desarrollar procesos de diseño de la estructura superfi- 
cial, acudiendo posteriormente a bacer análisis desde la estructura 
profunda, desde los valores que se quieren defender y desde las 
condiciones de realidad, para, en «conversaciones reflexivas con la 
situación» (Schón. 1983), recomponer los intentos de solución de 
la estructura superficial del diseño del currículum. 


EL DESARROLLO DEL CURRÍCULUM 


«El error está en adoptar la concepción 
de desarrollo del currículum en lugar de 
ta de investigación del currículum.» 


El término desarrollo del currículum tampoco se ha visto, 
como los anteriores, libre de la confusión terminológica que impe- 
ra por todo este campo. Para algunos autores, se refiere al proceso 
de construcción o elaboración del diseño (Johnson, Taba), confun- 
diéndose incluso, en ocasiones, con el propio diseño, mientras que 
otros lo cireunscriben al proceso de puesta en práctica del currícu 
lum ya diseñado, así como a las estrategias pensadas para tal fin. 
Por otra parte, el que desde determinada concepción de diseño se 
haga coincidir la estructuración de los componentes con los pasos 
a dar para elaborarlo, ha hecho, como acabamos de ver, que desde 
el diseño hayamos contemplado algunos aspectos que corresponde- 
rían, para algunos autores, al desarrollo. 

En este apartado, al margen de la discrepancia éntre algunos 
autores, vamos a centrarnos —-por contraposición con el diseño, 
que atendía más a la estructura— en el aspecto dinámico del currí- 
culum, así como en el marco social y político en el que ocurre esa 
dinámica. Por ello, incluiremos tanto el proceso de planificación o 
construcción del currículum como el de «implementación» 0 pues- 
ta en marcha y realización del mismo. 

Beauchamp (1981, p. 170) señala dos temas clave en el proce- 
so de planificación del currículum, De un tado el de la implicación 
de las personas y la comunidad social en el proceso, y de otro, el 
de las estrategias operativas de planificación en sí. 
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Con respecto al primero de estos temas, Gress y Purpel (1978, 
p. 177) plantean dos tipos de cuestiones. La primera es ¿a qué 
nivel de la comunidad socia] debe planificarse un currículum? La 
segunda es ¿quién debe participar en el proceso de planificación? 

Ambas cuestiones, los distintos niveles de decisión y los distin- 
tos sectores de participación, dependen de la estructura administra- 
tiva y política del sistema educativo de un país y de la política edu- 
cativa en general que éste adopte. El modo en que hay que encarar 
la elaboración del currículum en cada país es dependiente de la 
concepción que éste tenga sobre la política del currículum. ¿Hay 
exigencias obligatorias a nivel nacional para todas las escuelas res- 
pecto a qué debe enseñarse o a qué títulos pueden otorgarse? ¿Cuál 
es el grado de minuciosidad de estas exigencias? ¿Qué forma toman 
éstas. se piden determinados resultados en los aprendizajes, se im- 
ponen determinados procesos en las aulas, ...? ¿Qué forma y grado 
de control se establece para verificar y hacer cumplir las exigen- 
ctas? (Short, 1982). 

Por otra parte, el modo de plantearse la elaboración del currí- 
culum en cada país depende del grado de participación y decisión 
que se le reconozca a los distintos estamentos interesados (padres, 
profesores. alumnos, movimientos educativos, empleadores, espe- 
cialistas, comunidades sociales, ete.), así como del grado de auto- 
nomía que se les conceda a las escuelas y a los profesores en la 
decisión del currículum. Es evidente que esto es también producto 
de la concepción del país sobre la política del currículum. 

Según esto, basándonos en Eggleston (1980, pp. 22 y ss.), pode- 
mos distinguir dos niveles sociales de influencia en las decisiones 
curriculares. De wna parte, toda propuesta curricular se encuentra 


definida en el marco del sistema social y de las formas que éste 
tiene legitimádas para tratar de resolver tales cuestiones (nivel ma- 
crosociab). Y de otra, viene definida en el nivel microsocial de los 
participantes y gestores concretos de esas propuestas curriculares. 
En ambos niveles se plantea el conflicto y la dialéctica entre 
control y autonomia en rebación a las decisiones curriculares 
(Green, 1986). En el nivel macrosocial. la estructura administrati- 
va y la política de organización de la enseñanza marcan los niveles 
de definición del currículum (al establecer una estructura y de- 
finición del Sistema Educativo), así como las formas legitimadas 
de decisión del mismo (quién decide qué; cuáles son las competen- 
cias administrativas y cuáles las profesionales). En este nivel se 
produce el conflicto entre el control de las instancias políticas y 
administrativas en la definición de la enseñanza, y la autonomía 
reclamada de los centros y profesores para decidir y gestionar ésta. 
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En el nivel microsocial existe, de una parte, el conflicto entre el 
contro! que ejercen los centros y profesores sobre el currículum y 
sobre la enseñanza que se desarrolla en las aulas, y la necesaria 
autonomia de los alumnos como agentes de su propio aprendizaje 
(Green, 1986, p. 159). De otra parte, en este nivel se producen 
también conflictos entre la autonomía del profesor en el aula y la 
presión y contro] que ejercen los compañeros, los padres, las for- 
mas de organización, ete. 

En ta medida en que es posible hablar, al plantearnos la pilani- 
ficación del currículum, de concepciones diferentes acerca del 
grado de autonomía y de decisión de los sectores interesados, se 
hace evidente que una forma de elaborar el currículum está siem- 
pre conectada con una forma de concebir el propio diseño, en fun- 
ción del margen de maniobra que permite a sus usuarios y de las 
competencias profesionales que le reconoce a los profesores, y con 
una forma de concebir la implementación, en función del grado de 
imposición que supone tal currículum. 

Esto quiere decir que cualquier propuesta curricular maneja 
siempre una concepción acerca de cómo funcionan nuestras insti- 
tuciones educativas y de quién está legitimado para definir la en- 
señanza. Siempre se maneja, de algún modo, al menos implícita- 
mente, una opción de política curricular y siempre se determina, 
en alguna medida, el grado de control al que deben someterse 
profesores y alumnos en materia de enseñanza, así como el mar- 
gen de autonomía que éstos tienen para decidir los contenidos y 
las formas de enseñar. 

A la vez, esa política curricular está impulsada por sus preten- 
siones, por lo que espera de los ciudadanos (cuál debe ser su edu- 
cación, su preparación social, su cualificación profesional; en defi- 
nitiva, quiénes tienen acceso a qué conocimiento. Eggleston, 1980) 
y de sus educadores e instituciones especializadas en tales cometi- 
dos. Detrás de toda política curricular bay una concepción acerca 
de cuál es el cometido profesional del profesor y acerca de cuál es 
el tipo de aprendizaje legítimo que deben realizar los alumnos. «El 
desarrollo del currículum es más que una respuesta educativa O pe- 
dagógica: tiene implicaciones políticas, ideológicas, sociales y 
económicas, en la medida en que ayuda a modelar la visión que 
tienen los jóvenes de sí mismos y de su mundo» (Taylor y Ri- 
chards, 1985, p. 101). 

Por lo que se refiere a las estrategias de planificación, ya 
hemos tenido oportunidad de ver en el epígrafe anterior, cómo se 
ha solido usar el modelo tecnológico como fuente para determinar 
cuáles son los pasos que hay que dar y en qué orden para elaborar 
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un currículum. También hemos visto su crítica. Precisamente debi- 
do a la duda de que realmente los planificadores de currículos se 
gviaran por tal modelo racionalista, Walker (1978a) estudió la 
forma real en que se llevaba a cabo la construcción de varios currí- 
culos, elaborando un modelo que pretende ser descriptivo más que 
preseriptivo. Este modelo consta de tres elementos: la plataforma 
del currículum, que incluye Jos presupuestos asumidos acerca de la 
realidad de la enseñanza y lo que es posible en ella así como los 
«alores desde los que se expresan lo que es educativamente desea- 
ble; el diseño al que se llega como resultado final, y la delibera- 
ción que se sigue como procedimiento para adoptar decisiones 
sobre el diseño definitivo a partir de la información y los valores 
que componen la plataforma. La dinámica reflexiva y de toma de 
decisiones que desencadena el proceso de deliberación, constituye 
el auténtico proceso de elaboración del currículum, conforme se 
van eligiendo aquellos puntos decisivos en los que tomar decisio- 
nes, se piensan en alternativas posibles para esos puntos y se con- 
sideran los argumentos a favor y en contra para las distintas posi- 
bilidades. 

Como he advertido, el modelo de Walker es descriptivo, no 
prescriptivo, aunque como el propio autor comenta (p. 269), tal 
modelo puede ayudar a iluminar nuevos aspectos sobre el proceso 
de elaboración del currículam y a desechar falsas concepciones 
acríficamente mantenidas. Por el contrario, Schwab (1974. 1978b, 
1983), basándose en la misma idea de deliberación que utiliza 
Walker, sí propone una forma de elaborar el currículum. Esta 
forma tiene como eje la práctica de la deliberación como procedi- 
miento Hevada a cabo por grupos de especialistas de los cuatro tó- 
picos que él señala (profesor, alumno, entorno y materia), junto 
con un especialista en currículum que ayude a integrar las aporta- 
ciones de cada especialidad y las deliberaciones del grupo para 
conseguir elaborar el currículum. 

En cuanto a la implementación, ésta tiene que ver con el proceso 
por el cual un proyecto curricular se Heva a cabo y se cumplimenta, 
Sin embargo, es difícil plantearse tal hecho aislado de la propta con- 
cepción de currículum que se pretende llevar a cabo y de la propia 
intencionalidad de los diseñadores acerca de cómo se debiera imple- 
mentar (cómo se le comunica a Jos profesores, qué oportunidades de 
participación/negociación se les concede, qué apoyo material, 
formativo, organizativo e institucional se tes da, etc.). 

El currículum cobra vida con su uso en las aulas; pero este uso 
no es mecánico. Son personas con su propia historia, sus ideas y 
sus intencionalidades quienes lo ponen en funcionamiento, en un 
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marco institucional y con determinadas condiciones organizativas. 
Hay por tanto una distancia entre un currículum, tal y como éste se 
concibe teóricamente, y el currículum tal y como realmente actúa. 
Esa distancia puede ser asumida y prevista, si el diseño contempla- 
ba y reconocía su existencia. o puede no ser asumida por el diseño 
—pero no por ello menos real— si éste estaba concebido sin reco- 
nocer la singularidad de cada caso. El grado de asunción de un di- 
seño de las peculiaridades individuales de la práctica escolar se re- 
fleja en su grado de apertura o Flexibilidad. Ahora bien, hay otro 
tipo de distancia posible. que es la que media entre las intenciona- 
lidades y aspiraciones de un currículum y la asunción real en la 
práctica de las mismas. Es fundamentalmente éste el campo de 
preocupación de la implementación. la cual velaría tanto por con- 
seguir que las ideas, aspiraciones, estrategias y materiales del cu- 
rículum sean comprendidas y aceptadas por parte de los usuarios, 
como por prestar el suficiente apoyo institucional y organizativo 
(logístico) como para hacer posible esta aplicación del currículum. 

Si implementación tiene que ver con la transición desde el pro- 
yecto hasta la enseñanza real que se desarrolla a partir de ese plan, 
según dice Beauchamp (1981, p. 176), entonces el estilo de imple- 
mentación depende no sólo de la distancia que separa uno de otra, 
sino de la variedad de posibilidades con la que puede cubrirse esa 
distancia y de la flexibilidad con la que puede interpretarse el pro- 
pio diseño y su aplicación. 

Según Short (1982, p. 407), las distintas modalidades de desa- 
rrollo del currículum se pueden describir en función de la postura 
que adoptan con respecto a tres variables clave: 1) el nivel de ge- 
neralidad para el que está concebido el curriculum (específico para 
un centro o pensado en general para muchos centros o localida- 
des); 2) quiénes lo elaboran y cuál es su cualificación. y 3) el nivel 
de adaptación que se le permite al profesor, De acuerdo con estos 
tres criterios, Short señala tres tipos de estrategia para el desarro- 
Mo del currículum como las más frecuentes: 

1) La primera estrategia se caracteriza por adoptar una ien- 
dencia genérica, elaborada por especialistas en las materias e im- 
puesto a los usuarios. Es este un tipo de currículum que es experi- 
mentado y corregido y que, una vez que está ultimado, se difunde 
a las escuelas y a los profesores, los cuales, a través de los ma- 
nuales del currículum o mediante cursos, lo aprenden y aplican. 

2) La segunda es genérica, elaborada por los especialistas en 
los problemas del entorno y de adaptación limitada. Esta modali- 
dad elabora proyectos con pretensiones educativas específicas 
(educación especial, compensatoria, etc.), según una forma de di- 
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fusión similar a la anterior. aunque más abiertos a las adaptaciones 
a las circunstancias concretas en las que trabajan los profesores, y 
más receptiva a las sugerencias que los profesores puedan hacer en 
ses adaptaciones locales. 

3) La última es específica a un centro o grupo de centros, 
elaborada por un equipo compensado de distiutos especialistas y 
abierto a la adaptación del currículum en cada circunstancia. Es 
este un caso en el que el currículum es producto de la elaboración 
de los directamente implicados en su utilización, junto con el ase- 
soramiento de expertos, por fo que está abierto a las adaptaciones 
sucesivas a que lo vayan sometiendo tos propios elaboradores con- 
orme lo ponen en práctica. 

Todas estas estrategias de desarrollo manejan la concepción de 
que el proceso correcto en la práctica del currículum es elaborar 
primero un currículum y luego pretender una aplicación exacta del 
currículum original, logrando todo lo que éste se propuso. Incluso 
la tercera estrategia indicada, parte de ese presupuesto; la única di- 
ferencia es que ef currículum que se elabora en este caso tiene más 
posibilidades de lograr lo que se propone, al estar más adaptado a 
os casos concretos a los que se aplica. Pero. como señala 
Stenhouse (s. £.), se entiende que el desarrollo de un currículum es 
lograr con éxito lo que se propuso. 

Según Stenhouse, todo currículum es problemático y falla en el 
ogro de sus pretensiones si éstas no están devaluadas. Sin embar- 
go. las estrategias de desarrollo se han movido entre conseguir que 
el profesor aplique a toda costa lo que el currículum estipula (lo 
que se ha Hamado currículum “a prueba de profesores”). o ajustarse 
tanto a las circunstancias y casos concretos de cada aula y de lo que 
el profesor puede conseguir que permita proponerse aquel currícu- 
lum que realmente se puede lograr. Para Stenhouse, el currículum 
no debe proponerse tener éxito, sino promover el desarrollo del 
profesor con objeto de que pueda enfrentarse con nuevos proble- 
ma 


Su idea del currículum como problemático es equivalente a 
definirlo como hipotético, esto es, que obliga al profesor a explorar 
estrategias para resolver Jos problemas que te plantea, en vez de a 
defenderse de tas imposiciones o a devaluar las pretensiones. Por 
ello defiende Stenhouse la idea del currículum como investigación, 
por contraposición con la de desarrollo del currículum. 

Es en este contexto en el que surge el programa teórico y prác- 
tico de la investigación en la acción, que se desrrolló a raíz preci- 
samente de los proyectos curriculares que emprendieron Stenhouse 
y sus colaboradores. Consistente con la creencia de que el curricu- 
lum es por naturaleza problemático y de que debe constituir una 
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herramienta de desarrollo del profesor, concibieron propuestas 
curriculares que se formulaban no como diseños a cumplimentar, 
sino como hipótesis con las que ellos mismos pudieran experimen- 
tar tanto las ideas que expresaba el currículum como las suyas pro- 
pias sobre los problemas educativos con los que diariamente se en- 
frentaban. De aquí los lemas «No hay desarrollo del currículum sin 
desarrollo del profesor» y «El profesor como investigador en el 
aula» (Stenhouse, 1983). La investigación en la acción ha pasado a 
constituir de este modo una forma de enfrentarse a los problemas 


curriculares que ha desarrollado sus propios procedimientos meto 

dológicos (Elliott, 1986) y todo un movimiento educativo (Nixon, 
1981), al conseguir, por su propia concepción, ir más allá de la de 

pendencia orgánica de diseños curriculares concretos y de las es- 
trategias de implementación previstas por Jos constructores del cu- 
rrículum. Sin embargo, y volvemos así a los orígenes del tema, lal 
forma de concebir el papel del profesor en el desarrollo del currí- 
culum requiere tanto una forma de plantear éste, como una política 
curricular que, por lo menos, consienta la flexibilidad en ta forma 
de llevar a cabo un proyecto y reconozca la capacidad de experi- 
mentación de los profesores, facilitando (o, al menos, no entorpe- 
ciendo), la realización de tales procesos: 


La LUACIÓN DEL CURRÍCULUM. 


La evaluación constituye, en principio, la tercera fase que se- 
ñalamos dentro de la forma predominante de entender la práctica 
del currículum. Una vez que se ha diseñado un currículum y se ha 
puesto en práctica, sólo resta evaluar lo que se ha conseguido, con 
objeto de comprobar si se ajusta a lo que el diseño estipulaba. Esta 
era en principio la idea. Pero, como veremos, ha sufrido profundas 
modificaciones, tanto con respecto a lo que se supone que es el co- 
metido de la evaluación como por lo que se refiere a los procedi- 
mientos con los que se realiza. 

La evaluación del currículum, como ha expuesto Hamilton 
(1977), ha estado en sus orígenes muy unida, en sus concepciones 
y en sus procedimientos, a la propia evolución del currículum 
Cuando surgieron las tendencias eficientistas, la evaluación era 
una pieza importante en la comprobación de la eficacia que mos- 
traba el currículum para lo que se pretendía de él. Por ello, los pro- 
gramas de evaluación de aquel momento se centran fundamental» 
iculares. 


mente en la valoración del éxito de las previsiones curr 
Sin embargo, las propias deficiencias que presentaban tales prácti- 
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cas evaluadoras, incluso para cumplir las exigencias de los que de- 
cidían el currículum, junto con la cada vez más clara conciencia 
por parte de los evaluadores de estar inmersos en un proceso de 
valoración social, y junto con el compromiso ético que esto les ha 
llevado a asumir, ha dado lugar a que la evaluación haya sido en 
gran medida una práctica profesional que ha desarrollado una gran 
capacidad autocrítica y una extensa variación de posiciones y es- 
cuelas. 

Todas estas tendencias que ahora pueden encontrarse en el 
campo de la evaluación curricular (House, 1978, Lawton, 1982, 
Pérez Gómez, 1983c). representan distintas formas de enfrentarse 
a las exigencias epistemológicas y valorativas que lleva empareja- 
da la práctica profesional de la valoración de un currículum. De 
algún modo, como señala Lawton (1982), muchas de las posturas 
que ahora existen han surgido de la crítica y el rechazo de posicio- 
nes previas, sobre todo de la crítica de las visiones más compla- 
cientes con el eficientismo; aunque no parece que esto afecte a la 
supervivencia de estos modelos, dada su aceptación en las instan- 
cias políticas de decisión del currículum (Angulo, 19884). 

Durante mucho tiempo, la práctica evaluadora que predominó 
era la que se centraba en averiguar las cotas de rendimiento que ob- 
tenían los alumnos, como criterio de valoración de un programa. O, 
en general, la comprobación de si los alunmos alcanzaban los obje- 
tivos que el currículum se proponía. Según esta visión el evaluador 
asume como válidos los objetivos, y su misión se reduce a constatar 
su consecución y a informar a los contratantes acerca de esto. Sin 
embargo, una primera crítica a esta concepción ha destacado el re- 
duccionismo de tal enfoque al ignorar los logros reales del currí- 
culum, ya que sólo atiende a la presencia o ausencia de los previs- 
tos. La búsqueda de lo que se quiere encontrar sesga el proceso de 
evaluación hacia determinados resultados, en relación a lo que re- 
almente logra el cursículum. Como consecuencia de esta crítica, 


Scriven propuso un sistema de evaluación que no estuviera guiado 
por los objetivos del currículum. Como criterio para su valoración 
propuso contrastarlo con las necesidades del consumidor, en lugar 
de con los objetivos del productor (Pérez Gómez, 1983c, p. 438). 
Otra de las deficiencias que mostraba la evaluación basada en 
el rendimiento de los alumnos y en la medición de la eficacia del 
currículum era que, al centrarse en la comprobación de los resulta- 
dos, se mostraba incapaz de comprender por qué se obtenían los 
resultados que se conseguían. No se disponía de información que 
permitiera comprender qué había ocurrido en realidad en el proce- 
so de aplicación del currículum que pudiera arrojar luz para enten- 
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der cuál debería ser la decisión adecuada con respecto al mismo. 
Así, conforme se pensó que lo que en última instancia debía permi- 
tir la evaluación es tomar nuevas decisiones con respecto al curri- 
culum, se empezó a desarrollar una interpretación de la evaluación 
como la aportación de la información necesaria para adoptar deci- 
siones (Stufflebeam). Este nuevo modelo se propone evaluar, ade- 
más de los resultados, el diseño. los procesos y el contexto. De 
este modo, se suministra la información recesaria a los que luego 
tienen que tomar las decisiones (House. 1978). 

Como era de esperar, la polémica entre los dos enfoques epis- 
temológicos —positivista e interpretativo-— también se ha hecho 
notar en este terreno. Contra una perspectiva centrada en la cuanti- 
ficación de variables y en medidas prelest-postest con objeto de 
averiguar las variaciones que provocaba el currículum en el apren- 
dizaje de los alumnos, Parlett y Hamilton (1983) propusieron una 
perspectiva a la que llamaron iluminativa, Esta nueva perspectiva 
pretende ser sensible a las formas concretas que toma el curricu- 
lum en su desarrollo y al significado que realmente adquiere para 
los que lo usan. Interesa averiguar cuáles son las experiencias de 
enseñanza que se viven y cómo el proyecto que pretendidamente 
se sigue, está siendo comprendido y usado en clase, así como el 
modo en que esto afecta a la dinámica del aula y a las vivencias de 
profesores y alumnos. A diferencia de los enfoques cuantitativos. 
que se presentan como neutrales, limitándose a medir lo que ven o 
lo que les piden, el enfoque interpretativo o ilominativo asume ser 
él mismo una posición de valor, que a su vez interpreta Sucesos 
que tienen un valor para los que los viven y de los que se pretende 
juzgar su valor educativo, Esta conciencia le lleva a ser muy cui- 
dadoso respecto del modo en que se compromete con una posición 
u otra. Por ello, defiende que aunque el fin de la evaluación es 
tomar decisiones, el papel del evaluador es fundamentalmente re- 
coger información, no favorecer una deteminada toma de decisio- 
nes. «La tarea es proporcionar un punto de vista comprensivo de la 
compleja realidad que rodea al proyecto: en resumen, la tarea es 
“iluminar”. En su informe, por tanto, el evaluador tiene como meta 
agudizar la discusión, desenredar complejidades, aislar lo signifi- 
cativo de lo trivia] y aumentar el nivel de sofisticación del debate» 
Gbíd., p. 464). 

Precisamente por esta conciencia de encontrarse en medio de un 
proceso de valoración, así como por el reconocimiento metodológi- 
co de que todas las partes implicadas tenían un punto de vista Jegíti- 
mo, cada vez más se ha reconocido que un compromiso ético con las 
consecuencias de la evaluación obliga a tener en cuenta a todas las 
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partes afectadas y no sólo a los contratantes. Asumir la existencia 
de distintos puntos de vista e intereses entre los implicados en el 
currículum que se evalúa, leva a plantearse ta legitimidad de 
todos los puntos de vista y el derecho de todos los afectados a ser 
informados de las características del programa educativo, para que 
ellos puedan discutir acerca de su valor. Es ésta una perspectiva 


que toma conciencia del significado político de la evaluación y 
que defiende una postura democrática ante la misma (MacDonald, 
1983). . 

A través de esta pequeña síntesis de la trayectoria que ha se- 
guido el campo de la evaluación del currículum, se puede compro- 
bar que, al igual que los anteriores del diseño y del desarrollo, es 
éste un terreno que se encuentra cogido entre las intenciones edu- 
cativas. las instancias políticas y las inclinaciones académicas. 
Esto le confiere a la vez diversidad y problematicidad. Pero tam- 
bién, ha creado espacios para luchar contra el predominio de los 
modelos que más ban interesado a tas instancias políticas y de la 
administración pública. Como ha apuntado Reid (1975, p. 242), 
«el factor crítico en el clima de opinión que llevó al surgimiento 
del modelo racional fue que la demanda de una renovación del cu- 
rrículum surgió de un interés público. y no meramente de tenden- 
en el mundo privado de la educación: y la expr 
rés público a través de la inversión económica 


ón del inte- 


atal Hevó ine- 
vitablemente a exigir la adopción de criterios estrictos para eva- 
luar los proyectos de desarrollo y para medir la eficacia de sus 
productos», En este clima es en el que se debate la práctica del cu- 
rriculum y de su evaluación. 

Las posiciones más avanzadas, tanto en evaluación como en 
los otros dos ámbitos, lo son siempre en el reconocimiento del 
campo del currículum como una realidad contradictoria, como una 
práctica que, como toda la práctica educativa, se debate entre lo 
que cree que es real, lo que siente como posible, lo que defiende 
como deseable y lo que se reconocen como limitaciones y presio- 
nes. Pero en el caso del currículum, en cuanto que se mueve a un 
nivel de mayor articulación política, to problemático viene acen- 
tuado por participar en procesos más complejos que no siempre se 
pueden captar y controlar, pero de los que tampoco es posible sus- 
traerse. 


CAPÍTULO 8 


EL PROFESOR ANTE EL CURRÍCULUM. 
ARGUMENTOS PARA LA ACCION 


INNOVACIÓN Y CAMBIO CURRICULAR: LA CRISIS PERMANENTE 


Aunque no todo cambio en el currículum siguifica un proceso de 
innovación en la institución escolar y en sus prácticas de enseñanza, 
lo cierto es que la gran mayoría de los cambios curriculares están 
pensados con esa intención. Si innovación educativa es «el intento 
deliberado sistemático de cambiar las escuelas mediante la introduc- 
ción de nuevas ideas y técnicas» (House, 1979, p. 1), la forma más 
extendida de hacerlo es mediante la introducción de un currículum 
en el que esas nuevas ideas y técnicas estén expresadas cn nuevos 
materiales y criterios para enseñar. Por otra parte, todo proyecto cu- 
rricular que aspira a promover nuevos valores educativos, necesita 
tanto cambios organizativos como en la definición de roles (Fullan y 
Pomfret, 1977, pp. 336-337). 

Han sido los proyectos de innovación curricular y sus estrate- 
gias de implantación los que normalmente han marcado la pauta 
sobre los procesos de desarrollo del currículum y los que más han 
despertado el interés por la evaluación. Por eso mismo, también 
han permitido detectar muchas de las deficiencias en las formas en 
que se ha concebido el diseño y el desarrollo del currículum, ya que 
han tomado buena cuenta de las repercusiones reales que han tenido 
los intentos de cambio en la enseñanza. La impresión bastante ex- 
tendida de que los proyectos de innovación se quedan siempre en el 
papel há llevado a algunos a buscar culpables y a neutralizar sus 
efectos; otros, en cambio, han tratado de comprender a qué obedece 
ese supuesto fracaso permanente. Estos análisis son los que han 
puesto en cuestión muchas de las ideas preconcebidas y discutibles 
en la dinámica de creación e implantación del currículum. 


Bouse (1981, 1979) ha diferenciado tres perspectivas en la mane- 
ra de entender los procesos de innovación: la tecnológica, la cultural 
y la política. 

La perspectiva tecnológica entiende la enseñanza y la innova- 
ción, como un proceso tecnológico. Hay un especial interés en en- 
contrar nuevos métodos de enseñanza y en producir nuevos materia- 
les que mejoren el aprendizaje de los alumnos. «Las mejoras se dan 
más en los métodos y en los materiales que en el profesor» (House, 
1981, p. 21). El proceso de innovación se separa en diferentes fun- 
ciones y componentes, basándose presumiblemente en análisis ra- 
cionales y en investigaciones empíricas. El modelo que se utiliza es 
el llamado «R, D & D» (Research, Development & Diffusion: inves- 
tigación, desarrollo y difusión), aunque en realidad consta de cuatro 
fases, estas tres más la de adopción (Escudero, 1984). Se supone 
que la investigación produciría nuevo conocimiento, el cual se con- 
vertiría en una forma utilizable en la fase de desarrollo, se extende- 
ría a los profesores durante la difusión y finalmente se pondría en 
práctica por los profesores durante la fase de adopción. 

Aunque es ésta, con diferencia, la más dominante de las tres 
perspectivas, ello no ha obstado para que muestre graves dificulta- 
des. Continuamente ha tropezado con Ja escasa aplicación por 
parte de los profesores y escuelas de los proyectos diseñados, o 
con la tergiversación del sentido y utilización de los mismos. La 
forma en que se le ha intentado poner solución a estas dificultades 
ha sido diseñando nuevas fases técnicas. Así, la fase de difusión, 
que en un principio sugería más un proceso de proliferación natu- 
ral, se sustituyó por una fase de diseminación, que consistía en una 
estrategia planificada para la transmisión de muevas ideas. De 
igual modo, con objeto de solventar los problemas en la adopción, 
se introdujo una fase complementaria de implementación, destina- 
da justamente a paliar los problemas de realización de la innova- 
ción (MacDonald y Walker. 1976, pp. 25-28). 

Pero mientras el modelo R, D & D estaba concebido de tal ma- 
nera que al final de la cadena se encontraba un consumidor pasivo, 
dispuesto a adoptar un nueve producto, lo cierto es que los profeso- 
res se mostraban normalmente reacios o incapaces de asumir tales 
cambios, Las otras dos perspectivas que vamos a analizar a conti- 
nuación asumen este hecho y tratan de buscarle una explicación. 

Para la perspectiva cultural, lo que destaca dentro de un proce- 
so de innovación es que los intentos de comunicación entre los in- 
novadores y los usuarios están mediatizados por la comprensión 
entre las distintas subculturas que entran en juego. Un intento de 
innovación supone siempre, y éste es un aporte ciertamente consi- 
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derable en relación con la perspectiva anterior, el encuentro entre 
dos culturas. Los proponentes de la innovación tienen unos marcos 
de comprensión de la realidad escolar y unos valores que difieren, 
normalmente, de los que sostienen los profesores. Para los prime- 
ros es importante la planificación y la adopción racional de deci- 
siones, centrando su máxima preocupación en los fines. Para los 
segundos, en cambio, son más importantes los procedimientos de 
actuación, y la experiencia desde la que responder a las necesida- 
des de enseñanza con las que se enfrentan. Esto hace que un 
mismo proyecto de innovación signifique cosas distintas para cada 
subcultura. De este modo, lo que para la perspectiva tecnológica 
era simplemente un problema de comunicación (las fases de difu- 
sión y diseminación), para esta otra perspectiva resultaba ser la 
manifestación de una incomprensión como producto de manejar 
códigos distintos de interpretación y valoración. 

La tercera perspectiva, la política, comparte en cierta manera 
la idea de la perspectiva cultural de que distintos sectores tienen 
distintas visiones de la innovación. Sin embargo el enfoque políti- 
co entiende que lo que se dirime no es simplemente una dificultad 
de comprensión, sino que detrás existe un claro conflicto de intere- 
ses. No es que no haya comprensión o que cada uno interprete el 
nuevo proyecto de forma distinta: es que cada sector tiene ideas 
propias acerca de cómo debe ser la educación o en qué consiste un 
buen currículum. Por ello, la idea de la diseminación como una es- 
trategia de comunicación de las excelencias del nuevo currículum 
a los usuarios resulta ser pura retórica. Más que comunicado, el 
currículum es negociado. La diferencia que hay entre el proyecto 
intentado y la práctica de las aulas refleja el carácter de esa nego- 
ciación, así como el grado de compromiso y cooperación alcanza- 
do, como producto de la misma, entre los diferentes intereses y 
sectores (MacDonald y Walker, 1976, pp. 42 y ss.). 

Por otro lado, si estos enfoques sobre cómo actúan las innova- 
ciones curriculares y el porqué de sus dificultades para hacerse 
operativas han estado centrados en los factores de desarrollo del 
currículum, es decir, en las estrategias para conseguir que los pro- 
fesores adopten el currículum, han olvidado, sin embargo, si quere- 
mos realmente comprender Jos procesos de innovación, otro factor 
que debe ser considerado: el diseño en sí del nuevo currículum, 
Reid (1975) ha mencionado que mientras se ha ofrecido una varie- 
dad bastante amplia de estrategias de implantación del currículum, 
poco es lo que se ha avanzado en relación con su diseño. Y esto no 
sólo por lo que se refiere a la pervivencia de la clásica concepción 
del currículum por objetivos, sino porque éste ha estado concebido, 
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en cualquier caso, al margen de la forma real de funcionamiento de 
las clases a las que va destinado. Esta situación ha venido propicia- 
da por la inveterada división entre ta labor de diseño y la de desa- 
rrollo, ya que el modo en gue un corrículum encaja en la práctica 
real de las clases es un problema simultáneamente relacionado con 
su concepción y con el proceso de traslación a fas clases, 

Esto nos lleva directamente a otra cuestión también olvidada 
por los planificadores del currículum, y es el hecho de que inde- 
pendientemente de lo que éstos decidan y diseñen, ya hay un currí- 
culem funcionando en las clases, Al margen de teóricos, planifica 
dores y evaluadores, los alumnos van a las escuelas y experi- 
mentan un currículum. Cómo es éste y por qué opera como lo 
hace, es algo que es fundamental comprender antes de ponerse a 
diseñar uno nuevo (Reid, 1975, p. 247). Según Reid, la primera 
pregunta que debe hacerse todo planificador del currículum es 
¿qué ocurre realmente en el aula? Esto significa que debe com- 
prender, en primer lugar, cuáles son las razones de la estabilidad 
de las clases para poder reconducirlas en los caminos deseados. En 
segundo lugar, debe comprender cuáles son las características de la 
organización escolar y sus posibilidades intrínsecas de modifica- 
ción. Pero debe también comprender, en tercer lugar, cuáles son 
las ideas de los profesores sobre qué y cómo enseñar. «La existen- 
cia entre los profesores de cuerpos estables de ideas sobre qué y 
cómo enseñar no es algo que deba ser deplorado; sin tal conoci- 
miento la enseñanza sería imposible. Ningún planificador de currí- 
culum puede detallar totalmente de forma creíble lo que debería 
hacer un profesor y mostrarle como hacerlo adecuadamente en su 
propia clase» Obid.. p. 249). 

Por lo tanto, y al margen de las dimensiones que los tres modelos 
de House señalan, cualquier innovación debe tener en cuenta lo si- 


guiente, Primero, la innovación curricular nunca es exactamente qui- 
tar un currículum y poner otro. Nunca es una labor de suplantación 
de una práctica escolar por otra. Tal y como lo ha expresado 
Rudduek (1986, p. 113), «en educación no puedes crear un vacío en 
el que crezcan un nuevo conjunto de significados y prácticas; no 
puedes parar la enseñanza durante un año para aprender a trabajar 
juntos de otra manera, El espectáculo debe continuar. Es contra estas 
presiones contra las que tiene que emprenderse la tarea del cambio». 
Segundo, esta idea de que el profesor ya está aplicando un cu- 
rriculum. de que en las clases ya hay un currículum funcionando, 
trastoca todo el planteamiento tradicional del tema. Lo que se su- 
pone que era el final, es en realidad el punto de partida: no tene- 
mos nunca primero un currículum y luego intentamos implantarlo; 
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lo que primero tenemos es un profesor desarrollando un curricu- 
lum. Cualquier proceso de innovación entra irremediablemente en 
interacción con esa realidad. Por ello, el análisis y comprensión de 
tas condiciones de realidad (estructura social y formas de concien- 
cia) en las que opera la práctica de la enseñanza es un elemento 
clave de la intervención en el cambio curricular. 

Tercero, y como consecuencia, en realidad, la noción tan extendi- 
da de que el problema del currículum consiste en la implantación 
(siempre imperfecta, debido a las insuficiencias de la realidad) de 
una idea bien formulada, no deja de ser, como ha explicado Grundy 
(1987), una visión idealista del tema, porque el currículum «no es un 
concepto; es una construcción cultural. Es decir, no es un concepto 
que tiene una existencia exterior y previa a la experiencia humana. 
Es, más bien, un modo de organizar un conjunto de prácticas educati- 
vas bumanas» (p. 5). Por consiguiente, no se puede entender el currí- 
culum al margen de las circunstancias históricas y sociales en que 
tiene lugar la enseñanza institucionalizada, ni tiene sentido plantear- 
se el cambio del currículum sin comprender el modo históricamente 
concreto en que la institución educativa se plantea y resuelve la ense- 
ñanza y en que los implicados viven e interpretan la situación y en- 
tienden su cometido. «Hablar sobre el currículum es otro modo de 
hablar sobre las prácticas educativas de ciertas instituciones. Esto 
significa que no es en el estante del profesor donde hay que buscar el 
currículum, sino en las acciones de la gente que está participando en 
la educación... Pensar en el currículum es pensar en cómo actúa e 
interactúa la gente en ciertas situaciones. No es describir y analizar 
un elemento que existe aparte de la interacción humana» Ubid. p. 6} 

Pretender el cambio del currículum tiene que ver con la modi- 
ficación de una práctica social, y no con la sustitución en el estan- 
te del profesor de un manual por otro. Pero la modificación de una 
práctica social sólo puede emprenderse desde la comprensión de la 
misma, y no sólo desde la intelección de la nueva situación que se 
desea. Un tratamiento adecuado del curriculum requiere, por con- 
siguiente, un estudio de la dinámica real de la enseñanza, del flujo 
de intercambios que se suceden en las aulas, del modo en que la 
organización de la escuela autoriza O permite un tipo de experien- 
cias u otras, de las ideas y valores que realmente se enseñan y 
aprenden, de las creencias que tienen los implicados en la enseñan- 
za acerca de qué debe hacerse en las clases... de las experienci 5, 
en definitiva, que viven profesores y alumnos como consecuencia 
de la existencia de un currículum. Cualquier noción de currículum 
que se límite a entenderlo como una idea a la que hay que distin- 
guirle elementos y componentes, será cuando menos insuficiente. 
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Según vimos en el análisis de los paradigmas de investigación 
en la enseñanza (capítulo 5), entender verdaderamente la enseñan- 
za requiere de la comprensión de la intencionalidad que la rige, re- 
quiere de la comprensión de la práctica escolar como guiada por 
prescripciones curriculares. La investigación sobre la enseñanza se 
muestra insuficiente para la prescripción de la misma, porque la 
prescripción siempre nos remite a consideraciones normativas que 
no se pueden extraer del funcionamiento real de las escuelas. Pues 
bien, ahora nos encontramos con el problema contrario. Considerar 
el currículum y su trastación a la escuela, exige considerar la prác- 
tica real de la enseñanza, esto es, entender que el currículum no es 
una idea inmaterial, sino el reflejo material, socialmente construi- 
do, de ciertas pretensiones que se tienen para la escuela. Y que, 
por consiguiente, cualquier intento de innovación supone un con- 
flicto con las ideas educativas ya materializadas, es decir, con 
aquella práctica curricular en funcionamiento y con las condicio- 
nes de realidad (estructura social y formas de conciencia) en las 
cuales y por las cuales mantiene su existencia. 

Si el currículum pretende articular las intenciones educativas 
con las condiciones de realidad en las que se leva a cabo la ense- 
ñanza, estas condiciones, y las prácticas de enseñanza a las que se 
da lugar con ellas, no son sólo el fruto de una práctica consciente 
y cambiable. Son la expresión, en parte, del sentido profundo de la 
existencia de la propia enseñanza en cuanto que práctica social 
institucionalizada (Apple, 1986). De ahí la resistencia o «persis- 
tencia» de métodos de enseñanza y prácticas escolares sufi- 
cientemente criticados y aparentemente «superados» (Hoefker y 
Ahlbrand, 1969). Por lo tanto, comprender cuál es el papel que 
juega el currículum vigente en el sistema de enseñanza es funda- 
mental para entender no sólo sus dificultades de cambio, sino que 
el currículum no es un acontecimiento inocente al margen de inte- 
reses ideológicos y políticos. Antes bien, cumple un claro papel 
dentro de la función social de la enseñanza. Y con ello llegamos a 
la última idea que quisiera exponer para finalizar este apartado. 

En el mismo sentido en que un currículum vigente no es neu- 
tro, tampoco la propia práctica de la innovación es una dinámica 
que se produzca en el vacío social. Por el contrario, como han 
puesto de manifiesto Papagiannis y col. (1986) gran parte de las 
innovaciones emprendidas son consistentes con Jos valores do- 
minantes en la sociedad, pretendiendo mejorar el papel asumido de 
la institución escolar, modernizando su función de favorecer la 
«competencia meritocrática para las desiguales recompensas socia- 
les que se brindan». «Desde esta perspectiva --añaden— las inno- 
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vaciones educativas resultan especialmente útiles porque, al mejorar 
y ensanchar las oportunidades educativas, facilitan la modernización 
y el desarrollo» (p. 157). Según el análisis de estos autores, aunque 
se suele culpar de los fracasos de las innovaciones a las característi- 
cas de los individuos o a las imperfecciones del sistema, lo cierto es 
que no se tienen en cuenta las propiedades estructurales del sistema 
social y el hecho de que estos supuestos fracasos «resultan comple- 
tamente útiles para ciertos grupos de la sociedad» (p. 175). Desde 
una perspectiva radical, que es la que adoptan Papagiannis y sus co- 
laboradores, se piensa que en la práctica sólo tendrán éxito, es decir, 
sólo conseguirán ser «adoptadas y aplicadas aquellas [innovaciones] 
que se conformen básicamente con los intereses del sistema capita- 
lista... mientras que no lo serán las innovaciones que supongan un 
peligro para la estructura, sobre todo si tratan de promover una 
mayor igualdad» (p. 178). De este modo, lo que en definitiva está 
consiguiendo la extensión de los procesos de innovación en nuestra 
sociedad es crear y propagar «activamente una ideología “tecnológi- 
ca” que se legitima a sí misma, proporcionando la ilusión de un 
cambio, no su sustancia» (p. 150). 

Inevitablemente, pues, las pretensiones de cambio curricular 
están afectadas por esta dinámica. En la medida en que las in- 
novaciones proceden de instancias externas a los participantes de 
la enseñanza, y en que vienen decididas en el marco de las actua- 
ciones políticas, no hay por qué suponer que el mérito y el valor 
educativo están de parte de quien propone la innovación. Estas, 
como el currículum en sf, responden a intereses socio—políticos. 
Por ello, cualquier intento de cambio curricular, que no sea un 
cambio para un mayor control y ajuste social, entronca con, y re- 
quiere de una práctica de transformación del papel social de la en- 
señanza, y por tanto, de una transformación del papel y de la prácti- 
ca social del currículum, así como del profesor que lo lleva a cabo. 


EL PROFESOR ANTE EL CURRÍCULUM 


«Además de ser una definición del apren- 
dizaje de los alumnos, “el currículum’ es 
también una definición del trabajo de los 
profesores. El modo en que se organiza, y las 
prácticas sociales que lo rodean, tienen pro- 
fundas consecuencias para los profesores.» 


(CONNELL, 1985.) 


En gran medida, la conceptualización predominante sobre el cu- 
rrículum está afectada por una visión que parte de la división social 
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del trabajo ——muy coherente, por otra parte, con una mentalidad tec- 
nológica (Angulo, 1988b; 1988c)—, según la cual, unos son dos que 
desarrollan el conocimiento bá y elaboran los proyectos curricu- 
lares, esto es, aquella anticipación de lo que debe ser la práctica 
educativa, y son otros los que tienen por misión cumplimentar en la 
práctica esas previsiones. 

De este modo, resulta comprensible que la manera más extendi- 
da de pensar sobre el currículum esté basada en una diferenciación 
entre la idea y su realización, entre la concepción del proyecto edu- 
cativo y su puesta en funcionamiento. Y resulta también previsible 
que el problema consista en las dificultades con las que se encuen- 
tran los diseñadores para conseguir que la práctica de los profesores 
se ajuste a las especificaciones del proyecto. Naturalmente, éste es 
el problema de los especialistas, que son los que se encuentran legi- 
timados para formular cuáles son los problemas, no el de los prácti- 
cos, el de los profesores 
Tal como to ha explicado Common (1983), los reformadores 
suelen pensar que el profesor es un consumidor pasivo de innova- 
ciones y no un creador de las mismas: «Ellos creen que son los 
únicos que deben cambiar y reformar las escuelas, no los profeso- 
res. de los que se espera que usea apropiadamente sus innova- 
ciones curriculares.» La tarea consiste, pues, en «capacitar a los 
pasivos pero maleables profesores para que pongan en práctica en 
sus clases las innovaciones propuestas» (p. 206). El sometimiento 
a los especialistas resulta ser de doble naturaleza: de un lado, los 
profesores son considerados intelectualmente dependientes, ya que 
su misión es la de cumplimentar las prescripciones de los innova- 
dores, Y de otrolado, y como consecuencia de la deslegitimación 
de los profesores para decidir su práctica, quedan sometidos a los 
intereses ideológicos de las innovaciones que se promueven. De 
este mode, la dependencia y el control políticos de la enseñanza 
y el currículum se han conjugado con (y se han aprovechado de) 
la dependencia y el control intelectual, como resultado de la divi- 
sión de las tareas entre especialistas y profesores (Apple y Teitel- 
baum, 1986). 

Doyle y Ponder (1977-78) ban distinguido tres imágenes dife 
rentes de profesor que pueden encontrarse implícitas en las distin- 
tas estrategias de innovación. La primera sería la del adoptador 
racional del cambio: al basarse la innovación en un modelo racio- 
nalizado, se piensa que el profesor adoptará por convicción inte- 
lectual la lógica racional que impregna todo el proyecto y apren- 
derá a solucionar problemas y a tomar decisiones racionales que 
faciliten el cambio. Para que el profesor cale en esta idea necesita 
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ser informado, en el supuesto de que la racionalidad del proyecto 
convencerá por sí misma. De aquí la necesidad de cursos teóricos 
de reciclaje. La segunda imagen de profesor que se encuentra im- 
plícita en algunos proyectos de innovación es la del obstruccionis- 
ta recalcitrante. Esta imagen supone una visión más pesimista 
sobre las posibilidades de que el profesor acepte y desarrolle algún 
proceso innovador. Se piensa que el profesor es un obstáculo sin 
remedio para el cambio educativo, por lo que hay que hacer curri- 
culos «a prueba de profesores», es decir, diseñados de tal manera 
que especifiquen de antemano todas las actuaciones que deben He- 
varse a cabo y todos los logros, exactamente formulados, que 
deben obtenerse como producto de la actuación docente, de modo 
que se anule cualquier capacidad de decisión de los profesores y a 
éstos no les quede más remedio que adoptarlos. La última imagen 
que se puede encontrar en los intentos de promover el cambio edu- 
cativo, la del escéptico pragmático, parte de una visión más realis- 
ta del profesor, producto de estudios descriptivos sobre cómo reac- 
ciona ante el cambio. Se acepta aquí que el profesor se encuentra 
con dificultades objetivas para manejar las innovaciones en clase, 
por lo que éste tiende a asumirlas en su totalidad sólo en la medida 
en que se siente obligado a ello. por las influencias del contexto, y 
sólo durante el tiempo en que éstas influencias están presentes. Es 
decir, los proyectos de innovación funcionan como sistemas tem- 
porales dentro de la organización educativa, de tal manera que 
cuando cesa la presión innovadora se vuelve a las prácticas habi- 
tuales, a las que el profesor incorpora solamente aquello que ve 
como práctico. Lo que considera práctico está en relación con lo 
que le ofrece algún procedimiento para operar con esa innovación 
-—instrumentalidad—, lo que encaja con su manera de pensar y de 
actuar —congruencia—— y la relación favorable entre las ventajas 
que le supone el cambio y las dificultades que genera —coste==. 
Para Doyle y Ponder, mientras que las dos primeras imágenes ven 
en las cualidades personales de los profesores las razones de sus 
reacciones ante el cambio, la tercera, sitúa más justamente las cau- 
sas en una adaptación de los profesores è las presiones que crea 
una situación de innovación. 

Sin embargo, según Olson (1985; Olson y Eaton, 1987), la vi- 
sión de Doyle y Ponder acerca de cómo los profesores actúan ánte 
las estrategias de innovación, adolece de dos defectos De una 
parte, mantiene una cierta idea de inferioridad en la racionalidad 
del profesor frente al sistema que propone el cambio. De otra, se 
considera que la actuación del profesor es reactiva frente a las in- 
novaciones. Es decir, él no es nunca iniciador de cambios pedagó 
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gicos, los cuales vienen del exterior, y por otra parte, lo que hace 
es adaptarse a las demandas que originan las presiones inpovado- 
ras externas. Sigue siendo, por lanto, ésta una visión de la in- 
novación desde la perspectiva de los innovadores oficiales. Por 
consiguiente, sesgada a su favor. Podríamos decir, utilizando la 
metáfora del encuentro entre culturas que vimos con anterioridad, 
que la perspectiva desde la que trabajan Doyle y Ponder está asen- 
tada en el etnocentrismo, en el sentido de que es el colonizador y 
su cultura quien interpreta cómo se produce el encuentro, cuál es 
el significado que tiene para los «colonizados» y cuáles sus conse- 
cuencias. 

Lo que los enfoques sobre la innovación suelen ignorar, según 
Olson, es que los profesores no son seres controlados por fuerzas 
externas, ya sean los planes de los innovadores o los factores am- 
bientales. Los profesores no se limitan a adaptarse. Por el contra- 
rio, se enfrentan en su trabajo con multitud de dilemas provocados 
por la dificultad de compaginar sus ideas educativas con las 
exigencias del sistema del aula (Westbury, 1983). El profesor, en 
su enfrentamiento con €sos dilemas y en las soluciones que en- 
cuentra, está desarrollando sus propias estrategias de actuación y 
está llevando a cabo sus propios planes. El planteamiento del cam- 
bio, debería atender al desarrollo de la capacidad reflexiva de los 
profesores como gestores de su propia actuación. «Los profesores 
actúan racionalmente, generalmente tienden a resolver efectiva- 
mente los problemas con los que se enfrentan, pero ellos no son 
siempre conscientes de cómo lo hacen. El cambio, en esta visión, 
ocurriría cuando los profesores lleguen a ser más conscientes de 
cómo resuelven los problemas y a qué coste, conforme empiecen a 
someter su práctica a escrutinio crítico» (Olson, 1985, p. 299). 

Parece, no obstante, que Olson corre el peligro opuesto. Si 
bien es cierto que hay que atender al funcionamiento interno del 
aula y al modo en que el profesor se enfrenta a sus dilemas profe- 
sionales, no hay que pensar que las presiones y condicionantes ex- 
ternos de la actuación docente sean secundarios. El profesor no 
será un sujeto reactivo a las presiones del exterior, pero tampoco 
se puede entender su práctica como producto exclusivo de sus de- 
cisiones internas en el aula, ni se puede pensar que la única forma 
de interpretar su práctica profesional se encuentra en la forma en 
que él mismo da significado a su quehacer. Es probable que el pro- 
fesor también participe de la mentalidad dominante en la concep- 
ción profesional y de las deformaciones ideológicas que impreg- 
nan la práctica escolar y la vida social (Bullough, 1987). Al fin y 
al cabo, lo que los profesores entienden como su competencia pro- 
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fesional, sus perspectivas y creencias. y sus problemas prácticos, 
son fruto de su socialización como profesores, la cual viene 
condicionada por las influencias institucionales y por las caracte- 
rísticas individuales de los enseñantes (Zeichner, Tabachnick y 
Densmore, 1987). Es necesario. por consigmente, entender la ac- 
tuación profesional del profesor tanto en relación al funcio- 
namiento de la institución educativa y a las condiciones que ésta 
impone, como a las pretensiones que él mismo tiene para ella y la 
forma en que resuelve los problemas y dilemas de los que toma 
conciencia (Berlak y Bertak, 1981). Habrá que suponer, en conse: 
cuencia, que no es suficiente con que el profesor convierta en un 
proceso consciente lo que ya hace de forma tácita. Será también 
necesario que tome conciencia de cuáles son las limitaciones en su 
propio quehacer profesional, producto de los condicionamientos 
institucionales y de las restricciones y deformaciones a que está 
sometido su propio pensamiento. 

Pero también es verdad que el profesor, desde la dificultad de 
la inmediatez, de la complejidad y de la singularidad de las situa- 
ciones profesionales a las que se enfrenta, es el que resuelve los 
problemas del aula. Y esto lo hace no sólo desde motivaciones 
pragmáticas de supervivencia, sino desde motivaciones norma- 
tivas: cuál, como profesor, creo que debe ser mi papel ante los 
alumnos, qué debo enseñar, cómo debo hacerlo, etc. Todas estas 
son preguntas para Jas que además no siempre se dispone de res- 
puestas claras y definitivas. Podríamos decir que el profesor orga- 


niza curricularmente su pensamiento profesional, puesto que son 
problemas curriculares los que debe resojver. Pero el modo en que 
se organizan estos problemas curriculares y en que se enfrentan en 
la práctica docente no tienen la forma de una regla técnica, ni pue- 
den entenderse como prescripciones externas ya elaboradas y listas 
para aplicar. Es un pensamiento curricular que no se ajusta a las 
exigencias de la racionalidad técnica, sino de la deliberación y de 
la práctica reflexiva (Schón, 1983). 

La enseñanza, en cuanto que constituye una situación comuni- 
cativa, un fugar dominado por, y formado a través de las interaccio- 
nes simbólicas entre los participantes. supone para el profesor ~-en 
la medida en que él se encuentra especialmente comprometido con 
lo que en ella ocurra — el manejo y mantenimiento de un conjunto 
complejo, variado y simultáneo de variables, lo cual le requiere una 
continua comprensión ajustada al caso y una actuación singulariza- 
da que normalmente le exige la aceptación de cierta ambigiiedad e 
incertidumbre, no siempre resolubles (Lampert, 1985; Zaret, 1986). 
Además, toda acción docente está conectada a proposiciones nor- 
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matí y valores educativos. Es decir, la actuación del profesor re- 
quiere de la traducción a la práctica, a cada momento de la misma, 
de sus pretensiones educativas. Esto es así en la medida en que se 
considera que el carácter de la acción que constituye la práctica 
educativa es una acción entre sujetos, no sobre objetos (Grundy, 
1987, p. 65); y en la medida en que se considera que es una acción 
comunicativa, esto es, una interacción humana en la que todos los 
interlocutores son considerados como sujetos y en la que se preten- 
de la comprensión intersubjetiva (Habermas, 1979; Angulo, en 
prensa. Ver el cap. 2). Si ello es así, no se puede determinar, por 
definición, la actuación pedagógica adecuada ni a priori, ni en otro 
sitio que no sea la propia práctica educativa, Es decir, vo puede 
concebirse, en este marco, la acción como si estuviera determinada 
por decisiones curriculares que responden a prescripciones externas 
a los implicados, que no se ajustan a la singularidad de las situacio- 
nes concretas en las que se pretende actuar, ni al reconocimiento de 
los participantes como aquellos que tienen que adecuar personal- 
mente sus acciones. La consideración de la acción educativa como 
una acción entre sujetos, que busca la corrección moral de las in- 
fluencias legítimas, no manipuladoras (Tom, 1984. Ver el cap. 1), 
leva a entender que la realización de los fines educativos supone 
necesariamente un continuo proceso de deliberación y de juicio 
ajustados a las situaciones concretas acerca de cuál es la forma 
apropiada de actuar en cada caso, en consonancia con esos fines 
(Grundy, 1987; Reid, 1978). 
Si se entiende la enseñanza como acción práctica, debemos 
aceptar que la actuación profesional del profesor no puede estar 
definida al margen de sus propias consideraciones sobre la forma 
adecuada de interpretar las situaciones concretas con las que se en- 
cuentra, ni al margen de su asunción valorativa sobre la naturaleza 
de las actuaciones correctas, ni sobre la forma adecuada de mate- 
rializar las pretensiones educativas. Por consiguiente, cualquier 
propuesta curricular que deje de lado las decisiones profesionales 
del profesor acerca de qué y cómo enseñar, será irreal, además de 
éticamente discutible, porque sólo se sostendría sobre la base de 
un comportamiento automatizado de los protagonistas del aula. 
Realizar el profesot su labor en clase, significa enfrentarse a y re- 
solver problemas curriculares, Jo cual es tanto como decir que lo 
que el profesor está continuamente intentando es cómo traducir 
ideas educativas en acciones educativas, cómo mantener la cohe- 
rencia entre lo que en definitiva pretende y lo que ocurre en clase, 
En consecuencia, una forma de entender el currículum que 
acepte la naturaleza práctica de la enseñanza y la necesidad de las 
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decisiones profesionales (curriculares) del profesor, tiene que estar 
concebido de tal modo que acentúe precisamente el carácter prácti- 
co (en el sentido aristotélico; véase su Ética a Nicómaco, Libro VI) 
de la acción educativa, es decir, que lo que proponga sea formas de 
realizar ideas educativas que se abran al escrutino crítico del profe- 
sor y a su experimentación y búsqueda personal, Un currículum, 
desde esta concepción, tiene que estar pensado como un marco en 
el que los profesores puedan indagar sobre tas formas legítimas de 
influencia educativa en las acciones entre sujetos. Entender el cu- 
rrículum como una forma de práctica, esto es, de acción en el ám- 
bito de la interacción humana, rompe con la tradición que lo entien 
de como prescripción de reglas de comportamiento, o como listado 
de actividades, o de resultados de aprendizaje a obtener en los 
alumnos. En la medida en que Ja práctica requiere de la interpreta- 
ción de las situaciones en que se participa, de la inter-pretación de 
los fines que se pretenden y de la deliberación sobre la forma más 
adecuada de realizar los fines en cada situación, resulta evidente 
que no tiene mucho sentido la distinción entre diseño y desarrollo 
del currículum, y menos aún, entenderla como una división de fun- 
ciones entre quienes lo diseñan y quienes lo realizan, ya que reali- 
zar el currículum es reformularlo y construirlo continuamente. 
Como dice Grundy (1987, p. 71), no parece tener mucho sentido 
«atribuirles a los participantes el papel de la interpretación, y ex- 
cluirios del de la formulación del currículum». 

Pero no olvidemos que la práctica escolar es ya la realización 
de un currículum, que profesores y alumnos están ya experimen- 
tando un currículum. Con lo que se enfrenta el profesor no es, 
pues, con cómo poner en práctica un nueva currículum, como si lo 
pudiera hacer al margen de las condiciones sociohistóricas y mate» 
riales en las que se asienta su práctica real de la enseñanza. Con lo 
que se enfrenta, en todo caso, es con el conflicto entre ideas edu- 
cativas en colisión, con contradicciones y dilemas acerca del qué 
pretender y con problemas prácticos sobre cómo resolver la diso- 
pancia entre lo que quisiera y lo que puede. Y todos estos proble- 
mas pueden venir agudizados por la presencia de nuevos materiales 
e ideas con los que trabajar en clase. Eso es lo que verdaderamente 
le supone al profesor un nuevo currículum. Por tanto, lo que debie- 
ra facilitar un proceso de innovación curricular es una forma por la 
que el profesor pudiera tratar consciente y sistemáticamente esos 
problemas. Deben ser concepciones curriculares que permitan la 
relación con la forma en que el profesor piensa curricularmente, 
esto es, que le permitan enfrentarse a los problemas que en defisi- 
tiva se plantea todo currículum: cómo disminuir la distancia entre 
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lo que se pretende y lo que sucede (Stenhouse, 1984, p. 28). Deben 
permitirle al profesor enfrentarse a la discrepancia entre lo que 
pretende (lo que cree educativamente valioso) y lo que pasa y hace 
en la práctica cotidiana del aula. Pero esto no son ni más ni menos 
gue lo que definimos como problemas prácticos (Carr, 1983). Y 
eran los problemas prácticos los que, según vimos, constituían la 
razón de ser de la investigación educativa (véase el cap. 4). 

La mejora profesional está en relación directa con el progreso 
por parte de Jos docentes en el tratamiento y solución de los pro- 
blemas prácticos con los que se enfrentan y que constituyen el ner- 
vio de su trabajo. Esto supone tanto un progreso en los procedi- 
mientos de manejo de estos problemas, como un análisis reflexivo 
y una foma de conciencia del sustrato de ideas comprensivas y 
normativas que hay encarnadas en la propia acción docente 
Igualmente, requiere desarrollar la capacidad de superar no sólo 
teóricamente, sino también en la práctica— las distorsiones a que 
están sometidas dichas ideas, y por supuesto, las restricciones gue 
sufre la propia acción. 

Olson (1985) propone dos tendencias en las que concentrar los 
esfuerzos innovadores, sin privar al profesor de su capacidad para 
decidir su propia acción. Uno sería ayudar a los profesores a que 
comprendan su propio pensamiento. El otro, a través de materiales 
curriculares que lleven al profesor a reflexionar de modo crítico 
sobre su propia práctica. 

La propuesta de Stenhouse del currículum como herramienta 
de desarrollo del profesor tiene precisamente la virtud de conjugar 
estas dos tendencias innovadoras, expresadas por Olson, para favo- 
recer una práctica más reflexiva y autónoma, Al concebir el curri- 
culum como lugar de experimentación por parte del profesor. tanto 
de las ideas que aquél expresa, como de las suyas propias al con- 
frontarlas con las del currículum, el profesor tema conciencia de 
su pensamiento y de las exigencias y dificultades de la práctica. 
Pero, como ya hemos visto, al ser el pensamiento profesional del 
profesor una respuesta personal a las cuestiones sobre qué merece 
la pena plantearse en la enseñanza y cómo expresarlo en la prácti- 
ca (Elliott, 1985), es decir, de algún modo una respuesta a qué y 
cómo enseñar, se puede convenir que el pensamiento profesional 
del profesor es en gran medida un pensamiento curricular. Por 
consiguiente, la experimentación con la forma de resolver un currí- 
culum es también una experimentación con el propio pensamiento. 
Sólo partiendo de Jas formas reales de comprensión y actuación que 
verdaderamente utilizan, y de los conflictos y problemas que les su- 
pone la conciencia de las contradicciones y disonancias al practicar 
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con nuevas ideas, sólo así se puede esperar que transformen su 
pensamiento y su práctica. Y esto no es otra cosa que favorecer, de 
una manera consciente y crítica, procesos de reflexión profesional. 

Según lo ha explicado Kemmis (1985), la reflexión no es un 
hecho puramente interno, psicológico, sino que está orientada a la 
acción y se encuentra históricamente contextualizada. Es un proce- 
so dialéctico que mira hacia dentro, a nuestros pensamientos, y 
hacia fuera, a la situación en la que nes encontramos. Es un meta- 
pensamiento en el que consideramos la relación entre nuestros 
pensamientos y nuestras acciones en un contexto particular. Son 
estos procesos de reflexión los que permiten analizar la práctica de 
la enseñanza en cuanto que ésta es ya una práctica que conecta pro- 
cesos de pensamiento con acciones. La enseñanza constituye una 
solución estratégica práctica para la actuación docente que es lógi- 
camente consecuente con una manera de comprender la realidad de 
la practica escolar y sus condiciones (una de las ales es que nos 
encontramos inmersos en una práctica curricular determinada no 
siempre deseada, en un marco curricular impuesto) y consecuencia 
de un conjunto de ideas sobre lo que es posible y deseable en mate- 
ria educativa. Cualquier proceso de reflexión emprendido, maneja 
obligatoriamente la relación entre este conjunto de pensamientos, 
las acciones que se pretenden llevar a cabo y las que realmente se 
realizan. Lo que pretende la reflexión es siempre mejorar estas re- 
laciones. Es decir, la reflexión es la manera, más o menos crítica y 
rigurosa, que tenemos de tratar los problemas prácticos. la forma de 
enfrentarse a las discrepancias entre lo que ocurre en nuestras ac- 
ciones y las previsiones que teníamos para ellas. 

Pero cuando decimos que el profesor ya está practicando un 
currículum, lo que estamos diciendo es que la institución escolar 
ya está cumpliendo se currículum. En realidad, la práctica educati- 
va se halla cogida en una trampa: se pretende educar en una insti- 
tución que se legitima presentandose a sí misma con la misión de 
educar, pero que está estructural y materialmente organizada para 
cumplir otras funciones que se encuentran más en consonancia con 
la reproducción del sistema social vigente y de la ideología domi- 
nante (ver el cap. 1). Por este motivo, la enseñanza, en cuanto que 
acción práctica, resulta $ temáticamente distorsionada en sus pre- 
tensiones educativas por la naturaleza y función ideológicas de la 
escuela (Grundy, 1987, pp. 133-134). 

El currículum, en cuanto que refleja la forma de organizar el 
contenido de la práctica educativa en las escuelas, responde a deci- 
siones e intereses que son coherentes con la función social, política 
y económica de la enseñanza (Apple, 1986). La propia estructura 
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del sistema educativo, la organización de las escuelas, la legisla- 
ción educativa, la tradición y costumbres, las exigencias para el 
ingreso en el mercado laboral, etc., imponen unas condiciones que 
mediatizan cualquier propuesta de enseñanza. El currículum se 
ajusta a las pretensiones sociales, políticas y económicas de quien 
tiene poder para fijar su estructura. Esto no quiere decir, sin em- 
bargo, que el modo en que se fija el currículum en la escuelas sea 
sólo por la vía impositiva. «Aquellos que tienen el poder de con- 
trolar el currículum son los que tienen el poder para asegurar que 
sus significados sean aceptados como valiosos para la transmi- 
sión» (Grundy, 1987. p. 116). En gran medida, la forma en que se 
llevan a cabo la enseñanza y el currículum es mediante la a 


cepta- 
ción de los significados dominantes por parte de la orcanizacIói 
social en general y, muy especialmente, por parte del profesorado, 
que es quien lo pone en práctica, quien lo reproduce en su acción 
profesional (Lerena, 1987}. 

El conocimiento profesional que desarrolla un profesor no es 
ajeno al contexto institucional en el que se ha formado como profe- 
sor y en el que ejerce su oficio (Zeichner y Tabachnick, 1985; 
Ziechner, Tabachnick y Densmore, 1987), Esto significa varias 
cosas. En primer lugar, se podría decir que los profesores han sufri- 
do una especie de socialización epistemológica, según la cual han 
aprendido que el conocimiento que ellos poseen, mediado por la 
experiencia, es de rango inferior al conocimiento legitimado en Los 
círculos académicos (Elbaz, 1983, p. 13). Esto suele dar lugar, o 
bien a un cierto complejo con respecto a su saber que les lleva a 
ocultarlo y a recubrirlo con el ropaje del conocimiento legitimado, 


con lo cual suelen desatender su actividad reflexiva, o bien a des- 


preciar dicho conocimiento, pero adoptando de camino posturas an- 
tiintelectuales, abandonando toda actividad teorizadora o reflexiva. 

En segundo lugar, el profesor desarrolla formas de comprensión 
práctica de su situación. en función de la capacidad que tiene para 
percibir y comprender el entramado social en el que transcurre su ac- 
tividad docente. Probablemente su conocimiento experiencial consti- 
tuye una respuesta ajustada a las situaciones que vive, en función de 
su particular forma de entender el sentido normativo de su oficio. 
Pero no necesariamente constituye una adecuada comprensión de los 
determinantes que el marco social impone sobre sus posibilidades de 
actuación y pensamiento (Lindblad y Hasselgren. 1985; Carr y 
Kemmis. 1983). Esto puede llevar al desarrollo de formas reflexivas 
encaminadas a un mayor ajuste institucional y soctal. 

Por último, en función de la posición tan delicada y tan difícil 
que tiene que ocupar el profesor, tanto en la determinación de la 
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normatividad de su práctica, como en la acomodación a las condi- 
ciones que impone la vida del aula (lo cual suele ser siempre una 
continua fuente de contradicción con lo anterior), así como debido 
a las dificultades que suele tener para percibir y comprender el 
sentido de las presiones sociales, unido a su necesidad de supervi- 
vencia emocional, fácilmente el profesor desarrolla formas de ex- 
plicación de su realidad que están ideológicamente deformadas. 
Todo ello contribuye a que la actuación del profesor pueda ser 
consistente, en vez de crítica, con las pretensiones institucionales 
de la práctica educativa. 

Por estos motivos (la distorsión a que se encuentra sometida la 
práctica de la enseñanza, como producto de responder ésta a las 
funciones ideológicas de la institución escolar, y la deformación 
ideológica del conocimiento del profesor, como producto de su so- 
cialización y continua influencia de los factores institucionales), 
una práctica de la reflexión que se mueva en la exclusiva confron- 
tación entre el conocimiento ya poseído y la acción emprendida, 
corre el peligro de no descubrir la distorsión de la práctica, mi la 
deformación ideológica del pensamiento. De lo que se trataría, por 
tanto, es de favorecer procesos de reflexión crítica que hagan posi- 
ble la toma de conciencia acerca de las presiones externas e inter- 
ñas que distorsionan nuestra reflexión, tanto en su contenido 
—sobre qué reflexionamos, donde ponemos las fronteras a lo pro- 
blemálico, qué nos cuestionamos y qué no—, come en su ejercicio 
real -—qué factores ambientales o qué miedos personales nos difi 
cultan la práctica de la autorreflexión— (Kemmis, 1985, p. 153). 

Son varias las conclusiones que podemos extraer de todo lo 
dicho. En primer lugar, es precisamente la conjugación de, por un 
tado, la coucepción de la enseñanza como acción práctica en situa- 
ciones complejas e inciertas, para las que se pretende una resolución 
concreta de las finalidades educativas que sea adecuada al caso, 
junto con la necesidad, por otro lado, de favorecer procesos de refle- 
xión crítica que puedan advertir de, y contrarrestar, las deformacio- 
nes ideológicas de nuestro pensamiento y nuestra acción, la que 
Ieva a considerar a la acción de la enseñanza como acción estraté- 
gica. Es decir, según lo expresan Carr y Kemmis (1983, p. 160), una 
acción emprendida de forma consciente y deliberada, sobre la base 
de la reflexión racional y que no viene construida a priori, sino 
que se construye sue amente en la participación de los aconte 
cimientos. La enseñanza -—y por consiguiente, el conocimiento pe~- 
dagógico-— no puede ser, por tanto, una relación de «tratamientos» 
disponibles para situaciones previsibles. Entenderla como estrate- 
gia supone entenderla como una acción guiada por el juicio prácti 
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co de los profesionales, con la pretensión de -—según lo definía- 
mos en el capítulo 1—- «entender y acortar las distancias entre las 
condiciones de realidad y las aspiraciones educativas». «La acción 
estratégi tiene lugar en el espacio entre lo provisto y lo impre- 
visible. lo intencional y lo real, el es y el debe» (Carr y Kemmis, 
1983, p. 160). 

En segundo lugar. desde esta perspectiva, las dinámicas de in- 
novación no encuentran su valor en la capacidad que puedan tener 
para sustituir unos «tratamientos» por otros o en el poder que mani- 
fiestan y en el aparataje que movilizan para conseguir que el profe- 
sor transcriba fielmente el proyecto a su práctica. Más bien, lo im- 
portante de los procesos de innovación estriba, como han señalado 
Papagiamnis et al. (1986, p. 178), en que constituyen una fuente de 
conflictos, no por causa de las imperfecciones de los procesos em- 
prendidos, sino porque hacen patente las contradicciones en que se 
mueve el sistema educativo, tanto internamente como en relación a 
la dinámica socia) y política en general. «La innovación educativa 
es fuente de contradicciones y resistencias con un potencial de 
transformación social» Gibíd. p. 150). Cualquier proceso de innova- 
ción que asuma esta posición, debiera concebirse como una dinámi- 
ca para generar el conflicto que dé lugar a posiciones reflexivas y a 
cambios. No a la sustitución de una práctica por otra, sino a los 
procesos de transformación autoreflexiva de los profesores y a la 
conciencia de las condiciones sociales y escolares en las que se 
produce la enseñanza. Las estrategias innovadoras debieran conce- 
birse, pues, como estrategias para la facilitación de la toma de con- 
ciencia de los problemas educativos 

Por último, si el desarrollo profesional de los profesores se en- 
cuentra en su capacidad para desarrollar una actividad reflexiva 
sobre las ideas pedagógicas, las prácticas escolares, las Himitacio- 
nes de la acción, las restricciones estructurales y las actuaciones es- 
tratégicas que constituyen la enseñanza, y si las innovaciones cons- 
fituyen, por su propia naturaleza, una fuente de contradicciones y 
de conflictos, se hacen evidentes dos cosas: primero, que las prácti- 
cas de innovación constituyen el espacio privilegiado para la autén- 
tica investigación didáctica, por cuanto son un hervidero continuo 
de problemas prácticos, de discrepancias, conflictos y contra- 
dieciones entre las pretensiones educativas, las actuaciones docen- 
tes y las interpretaciones que sostienen los profesores sobre la rea- 
lidad en la que trabajan. Y segundo, que sólo tiene sentido el papel 
del investigador, como alguien ajeno al propio docente, si se en- 
tiende su tarea como la de un formador reflexivo de profesores 
(Elliott, 1988). Un especialista que contribuye, desde su trabajo 
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con los profesores, al desarrollo de la capacidad de reflexión autó- 
noma de los mismos. De este modo, la investigación educativa em- 
prendida, será aquelja que permite que los profesores puedan asu- 
mir su capacidad de investigación propia. comprendiendo cada vez 
mejor cuáles son las dificultades para conseguir ser cada vez más 
reflexivos y autónomos, y desarrollando estrategias de actuación 
que permitan acortar las distancias entre estas pretensiones y la ren- 
lidad. En definitiva, consistirá en una investigación educativa de 
segundo orden sobre Jos problemas prácticos que se enfrentan al 
tratar de promover la investigación de primer orden de los profeso- 
res enfrentados a sus propios problemas prácticos (ibíd.. p. 164). 
Lo cual supone, inevitablemente, engendrar un proceso de innova- 
ción continua. La Didáctica, en vez de ser la disciplina que dice a 
los profesores qué deben hacer con los alumnos, trabaja con Jos 
profesores para que sean ellos los que decidan qué deben hacer con 
los alumnos y con su trabajo en general como profesionales de la 
enseñanza. 


ty 
5 


RENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 


R, L., «El aparato ideológico del estado escolar como aparato 
dominante», en GRAS (1980). 

ANDERSON, R. C., «The Notion of Schemata and the Educational 
Enterprise: General Discussion of the Conference», en ANDERSON, 
SPRO y MONTAGUE (1977). 

ANDERSON, R. Cu; SPIRO, R. J., y MONTAGUE, W. E., Schooling, and the 
Acquisition of Knowledge, Hillsdale, N. J, Erlbaum, 1977. 

ANGULO Rasco, J. E, «Evaluación de programas sociales: de la eficacia a la 

E », Revista de Educación, núm. 286, 1988, pp. 193-207 (a) 

ANGULO RA: TE, Análisis Epistemológico de la Racionalidad 
Científica en el Ámbito de la Didáctica, Tesis Doctoral inédita, 
Universidad de Málaga, 1988 (b). 

ANGULO RASCO, J. F., La Estructura y los Intereses de la Tecnología de la 
Educación: Un análisis crítico, Multicopiado, Universidad de Málaga, 
Departamento de Didáctica, 1988 (c). 

ANGULO RAasco, J. E, «Hacia una nueva racionalidad educativa: La ense- 
ñanza como práctica», Investigación en la Escuela (en prensa). 

APPLE, M. W., «El marxismo y el estudio reciente de la educación», 
Educación y sociedad, núm. 4. 1985, pp. 33-52. 

ApeLe, M. W., Ideología y currículo, Aadrid, Akal, 1986. 

APPLE, M. W., Educación y poder, Madrid, M.E.C./Paidós, 1987 

APPLE, M. W., y TEITELBAUM, K., «Are teachers losing control of their 
skills and curriculum?», Journal of Curriculiun Studies, Vol. 18, núm. 
2, 1986, pp. 177-184. 

ARISTÓN , Etica a Nicómaco, Madrid, Centro de Estudios Constitucio- 
nales, 1985. 

AusuBEL, D. P., Psicología educativa, México, Trillas, 1976. 

BACHELARD, G., La formación del espíritu científico, Buenos Aires, Siglo 
XXI, 1974. 

BARNES, D., From Communication to Curriculum, Hardmondswortl, 
Penguin, 1976. 

Barrow, R., Giving Teaching Back to Teachers, Sussex, Wheatsheaf 
Books, 1984. 

Barrow, R., «The logic of curriculum design», Teacher Education, tM. 
27, 1985, pp. 43-49. 


245 


| 
| 


| 
| 
| 
a 
a 
i 
| 
; 
| 
| 
| 
l 
l 


BAUDELOT, y ESTABLET, R., La escuela capitalista en Francia. Madrid, 
Siglo XXI. 1976. 

BEAUCHAMP, G. A., Curriculum Theory, Ithaca, ML, F. E. Peacock. 1981. 

BeaucHamp, G. A., «Curriculum Theory: Meaning, Development, and Use», 
Theory inio Practice, vol. 21, núm. 1, 1982, pp. 23-27 

BELLACK, A, A., «Contrasting approaches to research on teaching», en TA 
BACBNICK, POPKEWITZ y KELY (1981). 

BELLACK, A. A., y KLEBARD, H. M. (Eds), Cur 
Berkeley, McCutchan, 1977. 

BENNETT, N., Estilos de enseñanza y progreso de los alumnos, Madrid, 
Morata, 1979, 

BENNETT, Na, y MeNamMara, D. (Eds), Focus on Teaching. Readings in 
the observation and conceptualization of teaching, Nueva York, 
Longman, 1979. 

BERGER, P., y LUCKMANN, E, La construcción social de la realidad, 
Buenos Aires, Amorrortu, 1979. 

BERLAK, A., y BERLAK, H., Dilemmas of Scheoling. Londres, Methuen, 
1981. 

BERLINER, D. C., «Tempus educare», en PETERSON y WALBERG (1979) 

BERNSTEIN, B., «La educación no puede ser una compensación de lo so- 
cial», en RUBINSTEIN y STONEMAN (1976). 

BERTALANNPY, L. v., Teoría general de los sistemas, México, Fondo de 
Cultura Económica, 1976, 

BEYER, L. E., y Woop, G. H., «Critical Inquiry and Moral Action in 
Education», Educational Theory, vol, 36, núm. 1, 1986, pp. 1-14 

BOBBITT, F., The Curricnium, Boston, Houghton Mifflin, 1918. 

BOGDAN, R. C., y BIKLEN, S. K., Qualitative research for education, An 
introduction to theory and methods, Boston. AMyn and Bacon, 1982. 

BOED, D., KEOGH, R., y WALKER, D., Reflection. Turning Experience into 
Learning. Londres, Kogan Page, 1985 

BOURDITO, y PASSERON, 3, C., La reproducción. Barcelona, Lala, 1981 

BOWLES, S., y Gintis, H., La instrucción escolar en la América capitalis- 
ta, Madrid, Siglo XX1, 1985. 

BRONFENRRENNER, U., «The Experimenta) Ecology of Education», 

ucational Researcher, voi. 5, núm. 9, 1976, pp. 5-15. 

Broubr, H. $., «Types of Knowledge and Purposes of Education», en AN 
DERSON, SPRO y MONTAGUE (1977). 

Brows, H. L., La nueva filosofía de la ciencia, Madrid, Tecnos, 1989. 

BRENER, J. S., Hacia una icorío de la instrucción, Barcelona, Uteha, 1972. 

BRUNER, J. S., Acción, pensamiento y lenguaje, (Compilación de J, Lina- 
za), Madrid, Altanza, 1984, ` 

BULLOUGH, R. V., «Accommodation and Tension: Teachers, Teacher Role, 
and the Culture of Teaching», en SMYTH (1987). 

BUNGE, M., Teoría y realidad, Barcelona, Ariel, 1972. 

CALDERHEAD, J. (Ed.}, Exploring Teachers” Thinking, Londres, Cassell, 
1987. 

CARR, w «Can Educational Research be Scientific?», Journal of 
Philosophy of Education, vol. 17, núm. 1, 1983, pp. 35-43. 

CARR, W., «Philosophy, values and educational research», Journal of 
Curriculum Studies, vol. 17, núm 1985, pp. 119-132. 

CARR, W., y KEMMIS, $., Becoming critial: Knowing through action rese- 
argh, Victoria, Deakin University, 1983. 


iculum and Evaluation, 


246 


CASTELLS, M.. e irora, E. de, Metodología y epistemología de las cien 
cias sociales, Madrid, Ayuso, 1975. 

CASTILLA DEL PINO, C., La incomunicación. Barcelona. Península. 1973. 

CLARK, €. M., y PETERSON, P. L., «Teacher's Phought Processes», en WI 
TROCK (1986) 

CLAXTON, G., Vi aprender, Madrid, Alianza, 1987 

COLE, M.. y SCRIBNER, S., Cultura y pensamiento, México, Limusa. 1977. 

CoL, C., Psicología y Curriculum, Barcelona, Laia, 1987. 

Common. D. L., «Power: The Missing Concept in the Dominant Model of 
School Change». Theory Tato Practice, vol. 22, núm. 3, 1983, pp. 
203-210. 

CONNELL, R. W., Teachers” Work., Sydney: George Allen & Unwin, 1985. 

CONTRERAS DOMINGO, J., «¿El pensamiento o el conocimiento del profe- 
sor? Una crítica a los postulados de Jas investigaciones sobre el pen- 
samiento del profesor y y sus implicaciones para la formación del pro- 
Tesorado», Revista de Educación, núm. 277, 1985, pp. 5-28. 

CORTINA, A., Crítica y utopía: La Escuela de Francfort, Madrid: Cincel, 
1985. 

CORTINA, A., Etica mínima. Introducción a la filosofía práctica, Madrid: 
Tecnos, 1986. 

DELA ORDEN, A., «Investigación pedagógica experimental y praxis educa- 
tiva», en VARIOS (1984). 

DELAMONT, S., La interacción didáctica. Madrid, Cincel-Kapelusz, 1984. 

DELAMONT, S. y HAMILTON, D.. «Investigación en el aula: una crítica y un nuevo 
plátteamiento», en STUBBS y DELAMONT (1978), 

DOCKRELL, W. B. y HAMILTON, D., Nuevas reflexiones sobre la investiga- 
ción educativa, Madrid, Narcea, 1983 

DONALDSON, M., La mente de los niños, Madrid. Morata, 1979. 

DoyLE, W., «Paradigms for Research on Teacher Effectiveness», en L. S 
SHULMAN (Ed.) Review of research in education (wol. 5). Ithaca, H.. 
F. Peacock, 1978. 

Dove, W., «Classroom Tasks and Students" Abilities», en PETERSON y 
WALBERG (1979 Ka). 

DoyLE, W., «Making Managerial Decision in Classroom», en DUKE 
(1979). 

DoYLeE, W., «Academic Work», Review of Educational Research, vol. 53. 
núm. 2, 1983, pp. 159-199, 

Dov£E, W., «Content representation in teachers” definitions of academic 
work», Journal of Curriculum Studies, vol. 18, núm. 4, 1986. pp. 365-379. 

DoyLe, W., y PONDER, G. A., «The Practicality Ethic in Teacher Decision 
Making», Interchange. vol. 8, núm, 3, 1977-78, pp. 1-12. 

Duke, D. L. (Ed). Classroom Management, Chicago. HI, The University 
of Chicago Press, 1979. 

EGGLESTON, J., Sociología del currículo escolar, Buenos Aires. Vroquel, 

1980. 

NER, E. W., The Educational Imagination, Nueva York, Macmillan, 1979. 

Eisner, E. W., Procesos cognitivos y curriculum. Barcelona. Martínez 
Roca, 1987. 

EISNER, W.. y VALLANCE, E., Conflicting Conceptions of Curriculum. 

Berkeley, Cal., McCutchan, 1974 
AM, S., La educación y la estructura del conocimiento, Buenos Aires. 
El Ateneo, 1973. 


ELBAZ. E, Teacher Thinking. A Study of Pracrical Knowledge, Londres, 
Croom Helm, 1983. 

ELLIOFT. J. <A Curriculum for the Study of Human Affairs: the 

Contribution of Lawrence Stenbouse». Journal of Curriculum Studies, 
Vol. 15. núm. 2. 1983(0), pp. 105-123. 

ELLIOTT, J., «Teachers as Researchers», en International Encyclopedia of 
Education, Londres, Pergamon Press, 1983(b). 

ELLIOTT, J.. «Educational action-research», NISBEY y NISBET (1985). 

ELLIG1E, J.. «Action research: Normas para la autoevaluación en los co- 
tegios», en ELLIOTT (1986). 

ELLIOTT, 4, et al. hivestigación acción en el aula, Valencia, Generalitat 
Valenciana, 1986. 

Erorr, J., «Educational research and outsider-insider relations», 
Qualitative Studies in Education, vob. 1, núm. 2, 1988, pp. 155-166. i 

ERICKSON, F., «Qualitative Methods in Research on Teaching», en 
WITTROCK (1986). 

Esc ES MUÑOZ, J. M.. Modelos Didácticos, Barcelona, Olkos-tan, 

1. 

ESCUDERO MuÑoz, J. M., «La renov 
vas teóricas y prácticas», en E 22 (1984). 

ESCUDERO MUÑOZ, J. M., y GONZÁLEZ GONZÁLEZ, M. T., La renovación 
pedagógica: algunos modelos teóricos y el papel del profesor, 
Madrid, Escuela Española, 1984. 

FEIMAN-NEMSER, S$., y FLODEN, R. E., «The Cultures of Teaching», en 
WITTROCK (1986). 

FENSTERMACHER, G. D. “Philosophy of Research on Teaching: Three 
Aspects”, en WITTROCK (1986). E 

FERNÁNDEZ ENGUITA, M., «¿Es tan fiero el león como lo pintan? 
Reproducción, contradicción. estructura y actividad humana en la 
educación», Educación y Sociedad, núm. 4, 1985, pp. 5-32, 

FERNÁNDEZ ENGUITA, M., «Texto y contexto en la educación: para una re- 
cuperación sociológica de la teoría materialista de ta ideología», en 
FERNÁNDEZ ENGUITA (1986). 

FERNANDEZ ENGUUIA, M. (Ed.), Marxismo y sociología de la educación, 
Madrid, Akal, 1986. 

FEYERABEND, P, K., Contra el Método. Barcelona, Ariel, 1975. 

FEYERABEND, P, K.. Cómo ser un buen empirista, Valencia, Universidad 
de Valencia, Cuadernos Teorema, 1976 

FEYERABEND, P. K., El mito de la ciencia y su papel en la sociedad, 

i Valencia. Universidad de Valencia, Cuadernos Teorema, 1979. 

Fr ra N. A. Análisis de la interacción didáctica. Salamanca, Anaya, 
1977. 

FRANKLIN. B. M., «Curriculum Thought and Social Meaning: Edward L. 
Thorndike and the Curriculum Field», Educational Theory, vol. 
núm. 3, 1976, pp. 298-309. ` 

ERIrzELL. C. Teaching. Science and Ideology. Lund: CWK Gleerup, 1981. 

FULLAN., M. y POMFRET, A., «Research on Curriculum aud Instruction 
Implementation», Review of Educational Research, vol. 47, núm. 1 
1977, pp. 335-397, 

GAGE, N. E. y GIACONIA, R.,« Teaching practices and student achievement: 
causal connections», New York University Education Quarterly, núm. 
12, 1981, pp. 2-9. Ñ 


algunas perspecti- 


248 


GALLAGHER, J. P., «Cognitivefinformation processing psychology and ins- 
truction: Reviewing recent theory and practice», Instructional 
Science, wim.8, 1979, pp. 393-414. 

GALTON, M. y Moon, B. (Eds.), Cambiar la escuela, cambiar el curricu 
lum., Barcelona, Martínez Roca, 1986. 

GENOVARD, C., et al, Psicología de la educación, Barcelona, Ceac, 1984. 

GERAETZ, T. E. (Ed), Rationality Today. Ottawa: The University of Otawa 
Press, 1979 

GILBERT, }. K., y SwIFT, D. J., «Towards a Lakatosian Analysis of the 
Piagetian and Alternative Conceptions Research Programs», Science 
Education, vol, 69, núm. 5, 1985, pp. 681-696. 

GIMENO SACRISTÁN, J., «Explicación, norma y utopía en las cienci 
educación», en VARIOS (1978). 

GIMENO SACRISTÁN, J., Teoría de la enseñanza y desarrollo del curríc ulo, 
Madrid, Anaya, 1981(a). 

GIMENO SACRISTÁN, J., «La integración de ja teoría del aprendizaje en la 
teoría y práctica de la enseñanza», en PÉREZ y ALMARAZ (1981)(b). 
GIMENO SACRISTÁN, J., La pedagogía por objetivos. Obsesión por la efi- 

ciencia, Madrid, Morata, 1982, 

GIMENO SACRISTÁN, J., «Planificación de la investigación educativa y su 
impacto en la realidad»; en GIMENO y PÉREZ GÓMEZ (1983). 

GIMENO SACRISTÁN, J., «El profesor como investigador en el aula: Un pa- 
radigma de formación de profesores», Educación y Sociedad, núm. 2, 
1983, pp- 51-73 (b). 

Gimeno Sacristán, J, El profesor y la necesidad de un nuevo marco de 
política curricular. Ponencia presentada al 19 Congreso “Educación y 
Sociedad”. Torremolinos, 1986. 

GIMENO SACRISTÁN, J. y PÉREZ Gòmez, A. (Eds.), La enseñanza: se teo? ía 
y su práctica, Madrid, Akal, 3983. 

GIROUX, H. A., «La escolarización y la cultura del positivismo: Notas 
sobre la muerte de la historia», en PEREYRA (1982). 

GIROUX, H. A., “Theories of Reproduction and Resistance in the New 
Sociology of Education: A Critical Analysis”, Harvard Educational 
Review, vol. 53, núm. 3, 1983, pp. 257-293 (a). 

GIROUX, H, A., Theory and Resistance in Education: A Pedagogy for the 
Opposition, Londres, Heinemann, 1983(b). 

GIROUX, H. A., «La educación pública y el discurso de la crisis, el poder y 
el futuro», Revista de Educación, núm. 274, 1984, pp. 5-24. 

Giroux, H. A., «Critical Theory and the Politics of Culture and Voice: 
Rethinking the Discourse of Educational Research», en SHERMAN Y 
Wess (1988). 

GLASER, R., «Components of a psychology of instruction: Toward a scien- 
ce of design», Review of Educational Research, vol. 46, 1976, pp. i- 
24. 

Gorgy, M., GREENWALD, J., y WEST, R. (Eds.), Curriculum Design. 
Londres, Croom Helm, 1982. 

GOLDMANN, L., Las ciencias humanas y la filosofía, Buenos Aires, Nueva 
Visión, 1972. 

Geras, A. (Ed.), Sociología de la educación, Madrid, Narcea, 1980. 

Green, J. L., y SMITH, D., “Teaching and Learning: A Linguistic 
Perspective”, The Elementary School Journal, vol. 8, núm. 4, 1983, 
pp. 353-391. 


s de la 


249 


GREEN, P., «Círculos de liza: 
GALTON y MOON (1986). 

GRESS, J, Ro, y PURPEL, D. E. (Eds.), Cerricualion: An Introduction to the 
Field. Berkeley, Cal., McCutchan, 1978. 

GRUNDY, S. Curriculum: Product or Praxis?, Londres, The Falmer Press, 
1987, 

GUYOT, Y. et al. (Eds.), La recherche en éducation, París, Les Editions 
ESF, 1974. 

HABERMAS, J., «Some Aspects of the Rationality of Action», en GERAETZ 
(1979). 

HABERMAS, J., Ciencia y técnica como «ideología», Madrid, Tecnos, 1984, 

HALI R., y OLSON, J. K., «Introduction», en HALKES y OLSON (1984). 

R. y OLSON, J. K. (Eds.), Teacher Thinking: a new perspective on 

ting problems in education, Lisse, Swets and Zeitlinger, 1984, 

D., «Making Sense of Curriculum Evaluation: Continuities and 
Discontinoities in an Educational Idea», en L. E. SHULMAN (Ed.) 
Review of Research in Education (vol. 5), Itasca, TIL, F. E. Peacock, 

1977. 

HAMILTON, D., «Adam Smith and the Moral Economy of the Classroom 
System», en TAYLOR (1986). 

HAMMERSLEY, M. (Ed.,)) Controversies in Classroom Research, Milton 
Keynes, The Open University Press, 1986. 

HEWEMANN, P., Pedagogía de la comunicación no verbal, Barcelona, 
Herder, 1979. 

HOETKER, J., y AHLBRAND, W. P., «The Persistence of the Recitation», 
American Educational Research Journal.. vol. 6, núm, 2, 1969, pp. 
145-167. 

HORKHEIMER, M., Sociedad en transición: estudios de filosofía social, 
Barcelona, Planeta, 1986. 

House, E. R., «Assumptions Underlying Evaluation Models», 
Educational Researcher, vol. 7, núm. 3, 1978, pp. 4-12. 

House, E. R., «Technology versus Craft: a Ten Years Perspective on 
Innovation», Journal on Curriculum Studies, vol. 11, núm. 1, 1979, 
pp. 1-15. 

HoUsE, E. R., «Three perspectives on innovation. Technological, Political 
and Cultural», en LEHMING y KANE (1981). 

JACKSON, P. W., La vida en las aulas., Madrid, Marova, 1975. 

JencKs, C., y Bang, M. J., «La escuela no es responsable de las desigual- 
dades sociales y no las cambia», en Gras (1080) 

JENKINS, D., «Classic and Romantic in the Curriculum Landscape», en 
GOLEY, GREENWALD y WEST (1982 

Jonsson, M., «The Translation of Curriculum into Instruction», Journal of 
Curriculum Studies, vol. 1, wúm. 2, 1969, pp. 115-131. i 

JOHNSON, M., «On the Meaning of Curriculum Design», en GRESS y PUR- 
PEL (1978){a). 

Jounson, M., «Definition and Models in Curriculum Theory», en GRESS y 
PURPEL (1978)(b). 

KALLOs, D., y LUNDGREN, U. P., «Lessons from a Comprehensive School 
System for Curriculum Theory and Rescarch», Journal of Curriculum 
Studies, vol. 9, núm. L, 1977, pp. 3-20. 

Kamn, C., «La autonomía como objetivo de la educación: implicaciones de 
la teoría de Piaget», Infancia y Aprendizaje, núm. 18, 1982, pp. 3-32. 


el currículum como área de conflicto», en 


250 


Kemmis, S., «Action Research and the Politics of Reflection», en BOUD. 
KEOGH y WALKER (1985). e . o 

KLEIN, M. E, «Alternative Curriculum Conceptions and Designs», Theory 
Into Practice, vol. 25, núm. 1, 1986. pp. 31-35. f i 

KLIEBARD, H. M., «Persistent Curriculum Issues in Historical 
Perspective», en PINAR (1975). . Ñ 

KLIERARD, H. M., «Curriculum Theory: Give Me a “For Instance”», 
Curriculum Inquiry, vol. 6, núm. 4, 1977, pp. 25 269. 

KLIERARD, H. M., «V n retrospectiva del curriculum», en WITT 
(1978Xa). 

KLIFRARD, H. M., «The Tyler Rationale», en GRESS y PURPEL a 978b}. 

KLIEBARD, H. M., «Curriculum Theory as Metaphor», Theory Into 
Practice, vol. 21, núm. 1, 1982, pp. 11-17. 

Kuienaro, H. M., The struggle for the American curriculum, 1893-1958. 
Boston, RKP, 1986. ] 

KNE G. F, Introducción a la antropología educacional, Buenos 
Aires, Paidós, 1974. Ñ 

KuHn, T. S., La estructura de las revoluciones científicas. Madud, F.C.E.. 
1975 (a). . ) i f 

KUHN, T. S., «¿Lógica del descubrimiento o psicología de la investiga- 
ción?», en LAKATOS y MUSGRAVE (1975) (b). f 

Kunn, T. S., «Segundas reflexiones acerca de los paradigmas», en SUPPE 
(1979). 

Lacey, C., The socialization of teachers.. Londres, Methuen, 1977. i 

LAKATOS, L, y MUSGRAVE, A. (Eds.). La cr ítica y el desarrollo del conoci 
miento, Barcelona, Grijalbo, 1975. ? 

Lamo DE Espinosa, E., La teoría de la cosificación. De Marx a la Escuela 
de Francfort, Madrid, Alianza, 1983. i 

LAMPERT, M., «How do Teachers Manage lo Teach? Perspectives and 
Problems in Practice». Harvard Educational Review., vol. 55, núm. 
1985, pp. 178-194, Po . 

LANDSHEERE, G. de., Cómo enseñan los profesores Análisis de las inte 
racciones verbales en clase., Madrid, Santitlana, 1977. ] 

Lawn, M., y BARTON, L. (Eds), Rethinking Curriculum Studies, Londres, 
Croom Helm, 1981 ; 

N, M., y BARTON, L., «Estadios de! curriculum: ¿Reconceptualiza- 

ción o reconstrucción)», en GIMENO y PÉREZ GÓMEZ (1983). 

Lawton, D., «The Politics of Curriculum Evaluation», en MeCORMICK (982). 

Lremio, R., y KANE, M., Improving Schools. Using What We Know, 
Beverly Hills, Cal., Sage. 1981. A 

LERENA ALESON, C., Escuela, ideología y clases sociales en España, 
Barcelona, Ariel, 1980. N 

LERENA ALESON, C., Materiales de sociologia de la educación y dela cul- 
tura, Madrid, Zero, 1983. 

LERENA ALESON, C., «El oficio de ma 
tado de primera enseñanza en 

LERENA ALESON, €. (Ed), Educación y 
Akal, 1987. p 

Lewis, A. J., y MIEL, A, «Key Words Relating to Curriculum and 
Instruction», en GRESS y PURPEL (1978). . 

LINDBLAD, S., y HASSELGREN, B., «Can we explain teaching by unders- 
tanding the teacher? Some remarks on rescarch into teacher thin 


trò, (Posición y papel del profeso 
». en LERENA (1987). 
Sociología en España, Madrid. 


251 


i 
i 


king». Comunicación presenta E i 
ki 1 presentada a la Conferencia de la ISAT 
Filburg University, Holanda, 1985. AAA 


somon pa «La recherche en science de l'éducation», en GUYOT et al 
(1974), i ` 


Lozano SEAS, C., La escolarización 


Historia de la enseñanz 
Barcelona, Montesinos, 1980. SNA 


IRIA, A. Ro, Desarrollo histór e los p sos egnitivos, Madrid 
š $ stórico de los OCES 
ni i os procesos cognitivos, M. 


MACDONALD, B.. «La evaluación y i 
À > B.. «La evalua y el control de la educación» JIMEN: 
Sn A ión», en GIMENO 
MACDONALD, B., y WALKER, R, Chang zi 
ne RR. ging the Curr $ 
E ging the Curriculum, Londres, Open 
o NALD, J. B., «Curriculum Theory», en GRESS y PURPEL (1978), 
ARLONES. J. M., y URSÚA, N., Filosofía de las ciencias humanas y s0- 
ciales, Barcelona, Fontamara, 1983. 
MARQUEZ, A. D., Psicología y didácti i 
E a. gía y didáctica operator e ires 
Hvymanitas, 1978. i tia: 
MARTIN, p M + Approaches to Research on Teaching: Implications for 
Currie ular Theory and Practice. (Occasional Paper núm. 60), East 
A Lansing, Mi The IRT, Michigan State University, 1983. 
NOR SAEI J., “Interacción, comunicación y lenguaje”, Revista de 
Psicología General y Aplicada, vol. 38, núm. 2, 1983, pp.251-295. 
-K A.. «Reconceptual Inquiry as an Alternative Mode of 
Curriculum theory and Practice: A Critical Study», The Journal of 

Curriculum Theorizing, vol. 4, núm. 2, 1982, pp. 5-89. 
e E. La Teoría Crítica de Jürgen Habermas, Madrid, Tecnos, 
McCormick, R. (Ed), Calin ati 

> R. (Ed), € g educati t T s 

o de ation to account, Londres, Open 
ME TUGHEON, Ga, «What in the World is Curriculum Theory? Theory Into 

Practice, vol. 21, núm. 1, 1982, pp. 18-22 Ñ 
Mirzek, HN, E. (Ed), Envyclopedi. aric 

EL. H. E. (Edy, E pedia of Educarional Research 

York, The Free Press, 1982. A 
MOLNAR, A.. y ZAVORIK, J. A. (Eds rri H 

, y Z ad. A. (Eds), Curricul cory, Wi 

o X um Theory, Washington, 
a: W., Introducción a la teoria de la educación. Madrid: Alianza. 
MUGUERZA, 

cien 


Ma 


I . «Nuevas perspectivas en la filosofía contemporánea- de la 

a ao as. Teorema. vol, L, núm. 3, 1971, pp. 25-60. ; 

A o h «La teoría de las revoluciones científicas (Una revolución 
en la teoría contemporánea de la ciencia), en LAKAT 3 3 E 
Tee h AKATOS y MUSGRAVE 

JISBE j E J 7 ¿ 

NISRE fis Jay NissET S. (Eds.), World Year Book of Education 1985. 

eN CO Policy and Practice, Londres, Kogan Page, 1985 

SB $ SHUCKSMITH, J., Estrategias de aprendizaje adrid 
Santillana, 1987. e PO 

Nixon, E, A, Teachers” Guide to Ac 

s A. Te tion Research, L es: Gr 
sar A € esearch. Londres: Grant 

OLIVER, A. L, «What is the Meanin “Curri 3 

Tn a leaning of “Curriculum”? ESS y - 
a 2 m2», en GRESS y PUR 

OLSON, J K, «Changing Our Ideas about Change», Canadian Journal of 

Education. vol. 10, núm. 3, 1985, pp. 294-308. i 


252 


Orson, F K. y EATON, S., «Curriculum change and the classroom order», 
en CALDERHEAD (1987), 

PAPAGIANNIS, G. J., et al. «Hacia una economía política de la innovación 
educativa», Educación y Sociedad, núm. 5, 1986, 149-195. 

PARLETT, M., y Hamiirton, D., «La evaluación como ¡Timinación», en Gt 
MENO y Pérez GÓMEZ (1983). 

Pérez GÓMEZ, A., Las fronteras de la educación Epistemología y cien- 
cias de la educación, Madrid, Zero, 1978. 

PÉREZ GÓMEZ, A., «Aprendizaje, desarrollo y enseñanza», en PÉREZ y AL- 
MARAZ (1981) 

PÉREZ GÓMEZ, A., «Paradi s contemporáneos de investigación didácti- 
ca», en GIMENO y PÉREZ GÓMEZ (1983). 

PÉREZ GÓMEZ, A., «Conocimiento académico y aprendizaje significativo 
Bases teóricas para el diseño de la instrucción», en GIMENO y PÉREZ 
(1983)(b). 

PÉREZ GÓMEZ, A., «Modelos contemporáneos de evaluación», GIMEI 
PEREZ GOMEZ (19830). 

Pérez GÓMEZ, A. L, La comunicación didáctica, Universidad de Málaga, 
1985. 

Z GÓMEZ, A., y ALMARAZ, J., Lecturas de aprendizaje y enseñanza, 
Madrid, Zero, 1981. 

PEREYRA, M. (Comp.), La Historia en el aula. La Laguna: ICE de la 
Universidad de La Laguna, 1982. 

Perers, R., «Must an educator have an aim?», en BELLACK y KLIEBARD 
(1977). 

PETERSON, P. L., y WALBERG, H. J. (Eds), Research on Teaching. Concepts, 
Findings and Implications, Berkeley, Cal., McCutchan, 1979. 

Perrie, H. G., «Why has fearning theory failed to teach us how to learn?», 
en BroubY, ENNIS y KRIMERMAN (Comp.), Philosophy of Educational 
Research. New York, John Wiley and Sons, 1973. 

Pracer, J., Psicología y epistemología, Barcelona, Ariel, 1975. 

Piager, J., «La situación de las ciencias del hombre dentro del sistema de 
las ciencias”, en . PIAGET (1976). 

„et al., Tendencias de la investigación en las ciencias sociales, 
Madrid, Aliauza/Unesco, 1976. 

PINAR, W. (Ed. ), Curriculum Theorizing. The Reconceptualists, Berkeley, 
Cal., McCutchan, 1975. 

PINAR, W., «La reconceptuilización en los estudios del curriculum», en 
GIMENO y PÉREZ GÓMEZ (1983). 

PINAR, W., y GRUMET, M. «Theory and practice and the reconceptualisa- 

curriculum studies», en Lawn y BARTON (1981). 

ducación y lucha de clases, Buenos Aires, Cartago, 1975. 

PoPKEWwrTz, F. S., «Educational research: Values and visions of social 
order», Theory and Research in Social Education, vol. 6, núm. 4, 
1978, pp. 20-39. 

PopKEWITZ, T. S., «The study of schooling: Paradigms and field-based 
methodologies in educational research and evaluation», en POPKEWITZ 
y TABACHNICK (1981). 

Porkewriz, T. S.. «The Social Contexts of Schooling, Change and 
Educational Research». en TAYLOR (1986). 

Porxewrtz, T. S., y TABACHNICK, B. R. (Eds.), The Study of Schooling, 
Nueva York, Praeger, 1981. í 


> y 


PÉR 


253 


ea Aprendizaje de la ciencia y pensamiento causal. Madrid: Visor, 

PRING, R., «Objectives and innovation: the irrelevance of theory». London 
Educational Reviews, vol, 2, núm. 3, 1973, pp. 46-54. 

JELLES BENÍTEZ, M., de Educación e ideología en la España contempo- 
ránea, Barcelona, Labor, 1980. 

QUERRIEN, A., Trabajos elementales sobre la escuela primaria, Madrid, 
La Piqueta, 1979. 

QUINTANILLA, M. A., Idealismo y filosofía de la ciencia. Introducción a ta 
epistemologia de la obra de Karl R, Popper, Madrid, Tecnos, 1972. 

Quieras A, M. A., «Popper y Piaget: Dos perspectivas para la teoría de 
la ciencia», Teorema, vol. 3, núm. 1, 1973, pp. 5-23. 

QUINTANILLA, M. A., Idcotogía y ciencia, Valencia, Fernando Torres, 1976 (a). 

QUINTANILLA, M. A., «El mito de la ciencia», en QUINTANILLA (1976) (b). 

QUINTANILLA, M. A. (Ed), Diccionario de filosofía contemporánea 
Salamanca, Sígueme, 1976. j 

QUINTANIL M. A., «La responsabilidad social del investigador científi- 
co», Sistema, núm. 22, 1978, pp. 107-114. 

QUNT ANIL M. A., «Problemas epistemológicos del reduccionismo bio- 
logista en las ciencias del hombre», Rev. Taformaciones Psiquiátricas, 
núm. 103, 1986, pp. 19-34 

REID, W. A., «The Changing Curriculum: Theory and Practice», en REID y 
WALKER (1975). 

REID, W. A., Thinking about the curriculum, Londres, Routledge & Kegan 
Pail, 1978. ñ Š 

REID, W. A. «Practical Reasoning and Curriculum Theory: In Search of a 
New Paradigm», Curriculum Inquiry, vol. 9, núm, 3, 1979, pp. 187-207. 
RED, W. A., y Waker, D. F (Eds.), Case Studies in Curriculum Change. 
Great Britain and the United States, London, R.K.P.. 1975, 

REJGELUTM, C, M., «The Evolution of Instructional Science: Toward a 
Common Knowledge Bases, Educational Technology. November, 
1984, pp. 20-26. 

REYNOLDS, D., «The Naturalistic Method of Educational and Social 
Research — A Marxist Critique». Interchange, Vol. 11, vúm. 4 
1980/81, pp. 77-89. i i 

RIVADULLA RODRÍGU 
Tecnos, 1986. 

RIVIERE, A., «¿Por qué fracasan tan poco los niños?», Cuadernos de 
Pedagogía, núm. 103-104, 1983, pp. 7-13. 

RODRÍGUEZ DIÉGUEZ, J. L., «Acto sémico y acto didáctico», en VARIOS 
(1983). 

RUDDUCK, J., «Curriculum change: management or meaning?», School 
Organization, vol. 6, núm. 1, 1986, pp. 106-114. 

RUBINSTEIN, D., y STONEMAN, C., Educación para la democracia, 
Caracas, Monte Avila, 1976. 

pic L, The Language of Education, Springfield, I1., Thomas, 
960. a 

5cHÓN, D. A. The Reflective Practitioner. How Professionals Think in 
Action, Londres, Temple Smith, 1983. 

SCHUBERT, W. H., «Curriculum research», en MITZEL (1982) 

SCHWAB, J. J, Un enfoque práctico para la planificación del currículo, 
Buenos Aires, El Ateneo, 1974. 


Pi 


, A, Filosofia actual de la ciencia, Madrid, 


254 


Scuwan,]. J}, «The Practical: Arts of Eclectic», en WESTRURY y WILKOF 
(1978 (a). 

Scmwan, I. J., «The Practical: Translation into Curriculum». en WEST 
BURY y WILKOF (1978) (b). 

Scnwar, J, J., «The Practical 4: Something for Curriculum Professors To 
Do», Curriculum Inquiry, vol. 13, núm. 3. 1983, pp. 239-26 

SCRIBNER. S., y COLE, M.. «Consecuencias cognitivas de la educación for- 
mal e informal», Infancia y Aprendizaje, núm. 17, 1982, pp. 3- 18. 

Smarr, R., «Marxism, the concept of ideology, and its implications for 
fieldwork», en POPKEWITZ y TABACHNICK (1981). 

Swar», R., «Self-Contained Ethnography or a Science of Phenomenal 
Forms and Inner Relations», en HAMMERSLEY (1986). 

SHARP, R., y GREEN, A., Education and social control, Londres, R.K.P, 
1975: 

SHAVELSON, R. J.. «Toma de decisión interactiva: Algunas reflexiones 
sobre los procesos cognoscirivos de los profesores», en VILLAR ANGU 
Lo (1986). 

SHAVELSON, R. J. y STERN, P. «Investigación sobre el pensamiento pedagó- 
gico del profesor, sus juicios, decisiones y conducta». En GIMENO Y 
Pérez GÓMEZ (1983) 

SHERMAN, R. R.. y Wrrs, R. B. (Eds), Qualitative Research in Education: 

ocus and Methods, Lewes, The Falmer Press, 1988. 

SHORT, E. C., «Currículum development and organization», en MITZEL 
(1982). 

SHULMAN, L. S., «Paradigmas and Research Programs in the Study of 
Teaching: A Contemporary Perspective», en WITTROCK (1986) 

SmirH, A. G. (Comp), Comunicación y cultura. 3 vols, Buenos Aires, 
Nueva Visión, 1976. 

SMYTH, J., «Transforming Teaching through Intellectualizing the Work of 
Teachers», en SMYTH (1987), 

SuvytH, J. (Ed), Educating Teachers. Changing the Nature of 
Pedagogical Knowledge. Londres, The Falmer Press, 1987. 

Snow, R. E., “Theory Construction for Research on Teaching”, en TRA 
VERS (1973). 

STENMIOUSE, L., «Curriculum Research and the Art of the Teacher», en 
STENHOUSE (1983). 

STENBOUSP, L., Authority. Education and Emancipation, Londres, 
Heinemann, 1983. 

STENHOUSE, L., Investigación y desarrollo del curriculum, Madrid, 
Morata, 1984. 

STENHOUSE, L.. Curriculum research and educational process. Norwwich: 
C.A.R.E., University of East Anglija, s. f. 

Srunas, M., y DELAMONT, S. (Eds.)}. Las relaciones profesor-alumna, 
Barcelona, Ojkos-tau, 1978. 

Suppr, E., La estructura de las teorías científicas. Madrid, Editora 
Nacional, 1979, 

Tana, H., Elaboración del currículo, Buenos Aires, Troyuel, 1974, 

TARACHNICK, B. R., POPxEwITZ, T. S. y SZEKELY. B. B. (Eds), Studying 
Teaching and Learning, Nueva York, Praeger. 1981. 

TANNER, D., y TANNER, L. N., Curriculum Development. Theory into 
Practice, New York, Macmillan, 1980 

TAYLOR, A., et al., Introducción a la psicología, Madrid, Visor, 1984. 


2399 


TAYLOR, F. W., Management científico, Barcelona, Oikos—Tan, 1969. 

TAYLOR, P. H. (Ed), Recent developments in curriculum studies, Windsor, 
NFER Nelson, 1986. 

FAYLOR, P. H., y RICHARDS, C. M.. An Introduction to Curriculum 
Studies. Windsor, NFER-Nelson, 1985. 

THAYER, L.. Comunicación y sistemas de comunicación, Barcelona, 
Península. 1975. 

Trrone, R., Psiċodidáctica; Madrid, Narcea, 1981. 

TIZON. J. L.. Introducción a la epistemología de la psicopatología y la 
psiquiatría, Barcelona, Ariel, 1978. 

Tom. A. R., Teaching as a moral craft, Nueva York, Longman, 1984. 

Tom, A. R., «Rethinking the relationship between research and practice in 
teaching». Teaching and Teacher Education, vol. 1, núm. 2, 1985, pp. 
139-153. 

TRAVERS. R. M. W. (Ed). Second Handbook of Research on Teaching, 
Chicago. Rand McNaHy, 1973 

TYLER, R. W., Principios básicos del currículo, Buenos Aires, Troquef. 1973. 

VALLANCE, E., «Hiding the Hidden Currículum: An Interpretation of the 
Language of Justification in Nineteenth-Century Educational Reform». 
Curriculum Theory Network, vol, 4, núm. 1, 1973/74, pp. 14-21. 

VAN MANEN, M., «Linking Ways of Knowing with Ways of Being 
Practical» Curriculum Inquiry. vol, 6, núm. 3, 1977, pp. 205-228. 
VARELA, J., «Elementos para una gencalogía de la escuela primaria en 

paña», Postfacio a QUERRIEN (1979). 

VARIOS, Epistemología y educación, Salamanca, Sígueme, 1978. 

RIOS, Estudios sobre epistemología y pedagogía, Madrid, Anaya, 1983. 

VARIOS, Cincuentenario de los estudios universitarios de pedagogía, 
Madrid, Universidad Complutense, 1984. 

iA, M. de, «Nuevas perspectivas del procesamiento de información», 
Estudios de Psicología, núm. 22, 1985, pp. 3-17. 

VILLAR ANGULO, L. M. (ed), Pensamientos de los profesores y toma de 
decisiones, Sevilla, Servicio de Publicaciones de la Universidad de 
Sevilla, 1986. 

VON WRIGHT. G. H., Explicación y comprensión, Madrid, Alianza, 1979. 

WALKER, D. E, «A Naturalistic Model for Currículum Development», en 
GRESS y PURPEL (1978) (a). 

WALKER, D, E, «What Curriculum Research?», en GRESS y PURPEL (1978) 
tb). 

WALKER, D. E. Curriculum Theory Is Many Things to Many People», 
Theory Into Practice, vol. 21. ném. 1, 1982, pp. 62-65, 

WARTOFSKY, M. W., Introducción a la filosofía de la ciencia, Madrid, 
Alianza, 1976. 

WATZLAWICK, P., et al., Teoría de la comunicación humana, Barcelona, 
Herder, 1981. 

WEINSTEIN, R. S., «Student Perceptions of Schooling». The Elementary 
School Journal, vol. 82, núm.4, t983. pp. 287-312. 

WESTBURY, E, «Educational Policy-Making in New Contexts: The 
Cowtribution of Curriculum Studies», Curriculum Inquiry, vol. 7, 
ným, 1, 1977, pp. 3-18. 

WESTBURY, L, «Research into Classroom Processes: a Review of Ten 

$° Work». Journal of Curriculum Studies, vol. 10, núm. 4, 1978, 

3-308. 


Westeury, L, «La escolarización como medio de educación: Algunas im- 
“plicaciones para la teoría del curriculum», en DOCKRELL y HAMILTON 
1983). . y 
Wasi aay L, y WILKOF, N. J. (Eds.) Science. Curriculum, and Liberal 

Education, Chicago, University of Chicago Press, 1978 Pe 
Wurrex, G., «Curriculum Studies: A Critique of Some Recent British 

¡doxies», € N y 981). 

Ortodoxies», en LAWN y BARTON (1 i 
Warrty, G., Sociology and Schoot Knowledge, Londres, Methuen, 1985. 
WuHirry. O, y Young, M. (Eds), Exploration in the Politics of School 

Knowledge, Driftield, Nafferton Books, 1976. p . p 
Wiis, P., «Producción cultural y teorías de la reproducción», Educación 

y Sociedad, núm. 6, 1986, pp. 7-34. S B 
WINKIN, Y., La nueva comunicación, Barcelona, Kairó A 19 a A 
Wirt, P. W. F. (E9.), Programación y tecnología educativa, Salamanca, 

Anaya, 1978. au , 
Giok. M. C., «Students? Thought Processes», en WITTROCK (1986). i 
wirrrock, M. €. (Ed.), Handbook of Research on Teaching Third 

Edition, New York, Macmillan, 1986. . q 

vincer. R. J., Fieldwork as basis for theory building in research oii tea 

ching East Lansing, MI; The IRT, Michigan State University, 1978, 

Zaraza BERAZA, M. A., «El análisis de la enseñanza desde el modeto co- 
municacional», Enseñanza, núm. 2, 1984, PP. 9-38. se 
Zas, R. S., Curriculum: Principles and Foundations, Nueva York, Harper 
£ Row, 1976. i i i 
Zarer, E., «The Uncertainty Principle in Curriculum Planning». Theory 
Into Practice. ol. 25, núm. 1, 1986, pp. 46-52. T 
ZEICHNER, K. M., y TABACHNICK, B. R., «The development of teac rex 
ne perspectives: social strategies and institutional control in mo 
zation ol baginning teachers». Journal of Education for Teaching, vol. 
1l, núm. £, 1985, pp. 1-25. a posto 
ZeicnneR, K. M., TABACHNICE, B. R., y DENSMORE, K. «Individual. institu- 
È tonal, and cultural influences on the development of teachers’ craft 
knowledge», en CALDERHEAD (1987). 


257 


ÍNDICE 


INTRODUCCIÓN. cn eaii a N a a a 


CAPÍTULO 1: LA DIDÁCTICA Y LOS PROCESOS DE EN- 


SEÑANZA-APRENDIZAJE. 00e 


¿Qué es la Didáctica?, 13. El binomio enseñanza-aprendi 21, El 
marco institucional de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 24. La 


Didáctica y la toma de postura, 38 


CAPÍTULO 2: LA ENSEÑANZA COMO COMUNICACIÓN. 


Un modelo conceptual, 51, La comunicación humana, 55. La comuni- 
cación didáctica, 64. 


CAPÍTULO 3: ENSEÑAR PARA APRENDER 00e 
Provocar el aprendizaje. 79. Aportaciones de la Psicología del Aprendi- 
zaje a la Didáctica» Posibilidades y límites, 80, Características del 
aprendizaje escolar. 90. 


CAPÍTULO 4: CONDICIONES CIENTÍFICAS Y EXIGEN- 
CIAS EDUCATIVAS. EL CARÁCTER EPISTEMOLÓGICO 
DE LA DIDÁCTICA comino 

Introducción, 99, El conocimiento científico OL La Didáctica y las 
dos concepciones de las ciencias sociales, 113. Conocimiento y ac- 
ción, 128. Condiciones científicas y exigencias educativas de da Didác- 
tica, 140, 


CAPÍTULO 5: LA INVESTIGACIÓN SOBRE LA ENSE- 
ÑANZA... 


introducción. 147. La investigación proceso-producto, 140, Las varia 
bles mediacionales, 153. Las mediaciones cognitivas. 155. Las media 
ciones sociales: La inv ación emo; ca. 161, El modelo ecológte: 
de análisis del aula. 165. Limitaciones de lo investigación sobre la en 
señanza. 169, 


13 


51 


99 


147 


259 


CAPÍTULO 6: LA TEORÍA DEL CURRÍCULUM .. 


latroducción, 173, El concepto del currículum, 176. Teoría y teorías del 
currículum, 182, Corrientes teóricas en el currículum, 187. 


CAPÍTULO 7: LA PRÁCTICA DEL CURRÍCULUM: DISE- 
ÑO, DESARROLLO Y EVALUACIÓN cnica, 


Introducción, 208. El diseño del currículum, 207. Eb d 
stículum. 215, La evaluación del currículum, 224 


rollo def cu 


L CURRÍCULUM. 


CAPÍTULO 8: EL PROFESOR ANTE 
ARGUMENTOS PARA LA ACCIÓN 


Innovación y cambio curricular: La crisis permanente, 225, El profesor 


ante el currículam, 231 


REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS Locion 


260 


